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Indledning og problemfelt 
Folkeskolen som institution er et omstridt emne, der ofte er til debat. Folkeskolen bliver ofte 
kritiseret, bl.a. fra politikernes side, med argumenter om, at eleverne ikke lærer nok og klarer sig 
dårligt i test. Internationalt har Danmark klaret sig dårligt, bl.a. i PISA undersøgelserne fra 2000 og 
2003, hvilket medførte, at der bl.a. fra Undervisningsministeriets side indførtes fælles mål, hvor et 
fokus på øget faglighed, herunder en stærkere evaluerings- og testkultur, hvor udarbejdelse af lærer- 
og elevplaner i forhold til fælles trinmål, blot er nogle af de påkrævede ændrede opgaver. 
Dette har på det seneste skabt megen debat, idet ikke alle er enige i, at vejen mod bedre læring 
og udvikling sker gennem fokus på udarbejdelse af elevplaner og test, dvs. en øget 
evalueringskultur. Folkeskolens lærere giver udtryk for, at der stilles urimelige krav til dem, idet de 
føler, at deres ansvar og opgaver fortsat udvider sig, og de finder det svært at omsætte de mange 
pædagogiske tiltag, der jævnligt fra et fagdidaktisk såvel som fra et politisk perspektiv, forventes 
effektueret i praksis. Noget tyder på, at lærerne dermed oplever et skel mellem teori og praksis - at 
virkeligheden er mere kompleks. 
Selv om der er forskellige syn på folkeskolen, har debattens mange parter og positioner alle 
interesser i, at flere elever skal opnå succes og opnå bedre resultater i folkeskolen. Lige for tiden ser 
vi mange forsøg på at praktisere metoder og forståelser, der tager højde for de mange intelligenser 
og læringsstile – der skal tages højde for den enkelte elev og dennes personlige kompetencer. 
Diskussioner fremføres i medierne, hvor vi ofte ser fagkyndige og politikere debattere om, 
hvordan succes og bedre resultater opnås i folkeskolen. Lærernes stemmer bliver hørt engang 
imellem, når disse protesterer. Men oftere ser vi, at det er politikere og fagkyndige, der fylder mest i 
den offentlige debat. Sjældnere hører man elevernes perspektiver. Dette finder vi 
bemærkelsesværdigt, for er det ikke netop eleverne og deres læring, der er til debat? Hvorfor lytter 
man ikke til, hvad eleverne har at sige? Kunne det ikke være interessant med et børneperspektiv og 
en anerkendelse af, at de har noget betydningsfuldt at bidrage med i debatten? 
Hvorfor klarer så mange elever sig dårligt, og kunne man tænke læring på en anden måde end 
den essentialistiske, individuelle tankeform, hvor man fokuserer på en persons iboende færdigheder 
og evner? Vi mener, at disse to spørgsmål netop kunne hænge sammen, og vi er i dette projekt 
motiveret af netop at tænke læring anderledes og se på, hvad dette kan gøre for at flere elever 
motiveres og oplever succes i folkeskolen. 
Når vi er drevet af denne motivation, melder en anden diskussion sig i forlængelse heraf – 
nemlig hvad er og hvad skal folkeskolens opgave være? At danne eller uddanne – og kan dette 
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adskilles? Kan man begrænse læring til det ene, og hvad er læring i det hele taget? Dette er en 
række af de mange spørgsmål, som udspringer af vores motivation for at skrive denne rapport. 
Vi er af den opfattelse at debatten om folkeskolen i forbindelse med undervisning og læring er 
kompleks. Vi vil i nærværende projekt forsøge at indfange dele af denne kompleksitet. Som vi 
fremfører, ser vi mange positioner i denne debat, men mener, at elevernes perspektiv mangler – vi 
savner derfor børnenes stemmer, hvilke betingelser de tillægger betydning i skolen samt hvilke 
muligheder og begrænsninger, de oplever som resultat heraf. 
Vores udgangspunkt er således et elevperspektiv og en interesse i, hvad der har betydning for 
eleverne. Imidlertid er vi af den opfattelse, at debattens andre positioner skaber betingelser og har 
betydning for, hvad eleverne erfarer – samtidig med at eleverne indvirker på disse betingelser, og 
således også skaber betingelser for undervisning, læring og folkeskolens virke. Ifølge vores 
overbevisning, gør disse stemmer yderst betydningsfulde at eksplicitere og fremhæve i den 
offentlige debat. 
  
Ovenstående leder os til følgende problemformulering: 
 
Problemformulering 
Hvad er der på spil i klasserummet og hvad har betydning for elevernes læringsprocesser? 
 
Uddybning af problemformulering 
Det er vigtigt for os at understrege, at selv om vi i problemfeltet har formuleret et spørgsmål, har vi 
ikke en intention om at komme med et entydigt svar på dette, idet vi er af den opfattelse, at vores 
problemstilling dækker over en kompleksitet, der ikke kan indfanges i en entydig konklusion. Vi 
ønsker i stedet at reflektere over vores problemstilling, og samtidig er det vores håb at kunne sætte 
mange nye refleksioner i gang, refleksioner som kan have betydning for den praksis, vi undersøger. 
Når vi i problemformuleringen skriver klasserummet, mener vi det fysiske rum, som eleverne er 
placeret i, men samtidig er der også tale om en kontekst, der opstår i tid og rum, hvori forskellige 
betydninger kan være lagt. Med læringsprocesser mener vi en proces, der udvikles i samspil med 
andre og igennem deltagelse på tværs af og i forskellige kontekster. Dette vil vi uddybe senere. 
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Undersøgelsesfelt 
Formålet med denne beskrivelse af undersøgelsesfeltet er at give læseren et indblik i den 
pågældende skole, klasse samt de direkte involverede informanter, der er genstand for vores 
analyse. Derudover er formålet at eksplicitere de valg, vi har truffet i forhold til vores 
undersøgelsesfelt samt etiske overvejelser hermed. 
Hvilken type skole samt hvilket klassetrin vi skulle vælge at beskæftige os med i nærværende 
projekt, var svært i opstartfasen. Vi talte både om at vælge en klasse på en privatskole og på en 
traditionel folkeskole med henblik på at sammenligne disse, hvilket vi dog hurtigt blev enige om, 
ville være for ressourcekrævende i forhold til den tid, vi havde til rådighed. 
Vi var interesserede i at undersøge børns læreprocesser og var enige om, at det ikke skulle være 
helt små børn (1. 2. eller 3. klasse), men et klassetrin, hvor børnene gennem en årrække har gjort sig 
erfaringer med dét at være elev, at lære og gå i skole. I forlængelse af dette havde vi en forforståelse 
af, at refleksion omkring egen person, skolegang og læring begynder at fremstå mere klart og 
betydningsfuldt på et højere klassetrin. Valget faldt derfor på en 7. klasse. 
Grunden til at valget netop faldt på denne klasse, skyldes en personlig kontakt med en af de 
læreransatte på skolen. Skolen er en almindelig folkeskole i Storkøbenhavn. Det var derfor denne 
lærer, der arrangerede en kontakt til én af skolens to 7. klassers klasselærer, og det er derfor 
tilfældigt, at det blev denne 7. klasse, der blev genstand for vores forskning. 
Efter at have etableret en kontakt til klasselæreren, Lisbeth, mødtes vi til et formøde på skolen, 
hvor vi havde udfærdiget en seddel til børnenes forældre, hvor vi informerede om vores projekt og 
bad om tilladelse til at observere samt afholde en tematime i klassen sammen med børnene. Denne 
seddel gav vi til klasselæreren, som derefter udleverede den til eleverne. 
Lisbeth spurgte herefter klassens forældre om tilladelse til vores tilstedeværelse to skoledag i 
klassen, hvilket forældrene accepterede. 
 
Skolen 
Af etiske årsager vælger vi ikke at skrive navnet og beliggenheden på den valgte skole. Men for at 
læseren alligevel kan få en fornemmelse af, hvilken type skole vi beskæftiger os med, beskriver vi 
nedenfor kort skolens størrelse, organisering og målsætninger. 
Skolen er en traditionel folkeskole fra 0. – 9. klasse med 34 lærere og ca. 440 elever, der indeholder 
indskoling/SFO, som deler lokaler samt en mellemtrins- og udskolingsafdeling. 
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Skolens 4 målsætninger lyder således: 
• Med udgangspunkt i den enkelte elev gives en alsidig undervisning af høj faglig kvalitet i 
overensstemmelse med såvel den pædagogiske som den samfundsmæssige udvikling. 
• Sprog samt formidling af kultur- og samfundsforhold over grænserne har en væsentlig 
plads. 
• Ansvarlighed, dialog og samarbejde med forældre og lokalsamfundet prioriteres højt. 
• Samværet mellem børn og voksne er sådan, at trivsel kan mærkes i hverdagen. 
 
Skolens hjemmeside fortæller, at der arbejdes med evaluering og dokumentation af 
læringsprocesserne, den faglige og sociale udvikling samt klare mål for den enkeltes læring og 
udvikling. Dertil udarbejdes der års- og elevplaner med faglige og sociale mål for henholdsvis den 
enkelte klasse og elev. 
På skolen arbejder man med børn der har indlæringsvanskeligheder og børn med socio-
emotionelle vanskeligheder. Børnene med socio-emotionelle vanskeligheder er tilknyttet skolens 
special- og ressourcecenter. Børn med socio-emotionelle vanskeligheder samt elever med 
indlæringsvanskeligheder går enten til psykolog eller til ekstra undervisning. 
 
Klassen 
Den 7. klasse vi har fulgt har klasselokale i udskolingsafdelingen i skolens underetage ud mod 
skolegården. Klasseværelset er relativt småt og der er lavt til loftet. Bordene står meget tætte i 
grupperinger vendt mod tavlen. Der er 3 vinduer og en dør for enden af lokalet, ud mod 
skolegården. De er i alt 24 elever i klassen, fordelt på cirka lige mange drenge og piger. 
Vi erfarer, at der er to elever i klassen, som er tilknyttet skolens ressourcecenter. Den ene dreng 
Anders, er diagnosticeret tourette-syndrom1 og den anden dreng Mike udpeges som en af de ”skæve 
elever”2, med sociale-, adfærds- og indlæringsproblemer. Dette betyder, at de begge forlader 
klasserummet i løbet af skoledagen, når de skal til psykolog eller have specialundervisning. Begge 
drenge er ifølge lærerne forkert placeret og venter derfor på at blive sendt et andet sted hen. De 
                                                          
1 Ifølge Gads Psykologi Leksikon er dette et neurologisk syndrom, hvor personen lider af motoriske og vokale tics. 
Derudover viser undersøgelser, at der er psykosociale, adfærdsmæssige og neuropsykologiske forstyrrelser hos disse 
patienter (Agervold et al., 2004:639f.). 
2 Italesættes flere gange, både til formødet med klasselæreren og gennemgående når der tales om denne person. 
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lærere vi stifter bekendtskab med, er klassens klasselærer, Lisbeth og klassens engelsklærer, Louise. 
De er begge i slut trediverne. 
Vi præsenterer os for klassen den første dag og fortæller om hensigten med vores projekt, 
grunden til vores tilstedeværelse og, at vi har tavshedspligt, således at børnene føler sig trygge ved 
vores overværelse. 
Vi erfarer, at størstedelen af eleverne har været klassekammerater siden nulte klasse. Der er dog 
tre af eleverne, der er startet senere. Ida og Katrine er begge blevet mobbede i deres tidligere klasse 
og flyttede derfor til denne skole i efteråret. 
Emil har tidligere været en del af klassen, men har i mellemtiden boet forskellige steder sammen 
med sin far, hvor han i den forbindelse er blevet smidt ud af fire skoler. Han er nu tilbage igen, 
hvilket han er glad for, da han fremhæver, at dette er den bedste klasse (bilag 7, Berit, 12.47). 
Vi fornemmer en interesse og åbenhed i klassen overfor vores tilstedeværelse3. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
3 Pigerne inviteres i frikvarteret ud at sjippe og Laust spiller fodbold med drengene. 
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Teoretiske forståelser og forforståelser 
Vi vil i dette afsnit præsentere de teoretiske forståelser og det ståsted, som vi gennem projektet 
diskuterer, analyserer og fortolker ud fra. Samtidig vil vi også præsentere vores forforståelser, og 
hvordan disse sætter deres præg på projektet. 
Nærværende projekt vil tage afsæt i og være inspireret af en kritisk psykologisk forståelse. Når 
vi skriver dette, vil vi pointere, at den kritisk psykologiske forståelse både er den teoretiske 
forståelse, som vi vælger at beskue, analyserer og diskuterer ud fra, og samtidig bærer mange af 
vores forforståelser ligeledes præg af denne måde at betragte og forstå subjektet og verden på. Vi er 
på nuværende tidspunkt nået langt i vores uddannelsesmæssige forløb, hvilket betyder, at vi er 
blevet præsenteret for mange og divergerende teoretiske forståelser og discipliner og vi har stiftet 
bekendtskab med mange af disse gennem tidligere projektforløb. I løbet af vores studieforløb har vi 
tilskrevet de forskellige måder at se og tolke verden på, forskellige betydninger, og nogle har vi 
integreret i vores hverdagsforståelser, idet netop disse forståelser har givet en særlig mening i 
forhold til at forstå andre, os selv og verden på. Efterhånden har vi erfaret, at disse forståelser og 
måder at anskue verden og menneskene heri, ikke blot er teoretiske briller, man tager på i 
projektforløb på RUC, og tager af igen, når man bevæger sig ud af den uddannelsesmæssige 
kontekst. Efterhånden bemærker man, at man også i andre kontekster tager disse forståelser med sig 
– derfor bliver det med tiden også svært at lave en skarp opdeling mellem teoretiske forståelser og 
forforståelser. Dette er netop årsag til, at vi i nærværende projekt ønsker at påpege, at vores 
forforståelser bærer præg af kritisk psykologiske forståelser, hvorfor forforståelser såvel som 
teoretiske forståelser i det følgende bliver præsenteret sammenhængende. Med dette ønsker vi at 
sige, at kritisk psykologi ikke er en teoretisk ramme, som vi vælger at lægge nedover projektet. 
Som vi skriver, har dette afsnit til formål at præsentere vores forståelser. Imidlertid vil vi 
påpege, at disse forståelser ikke blot vil være at finde i dette afsnit, men i hele projektet, dvs. i vores 
metodiske, teoretiske såvel som i vores analytiske afsnit, hvor vi diskuterer og tolker med afsæt i 
disse teoretiske forståelser. Vores forståelser vil derfor sætte sit præg gennem hele projektet og den 
kritisk psykologiske optik er forsøgt integreret igennem hele projektet. Derfor vil vi ej heller 
fremføre og diskutere teoretiske forståelser i ét kapitel, men vil derimod gøre dette løbende, 
hvormed anvendte teoretikere vil blive inddraget og præsenteret løbende – vi vil argumentere for, at 
dette netop er en kritisk psykologisk måde at skabe sammenhæng mellem genstand, metode og 
teori. 
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I nærværende projekt vil vi betragte skolens arena, som en social praksis, hvor muligheder i form af 
udvikling eller begrænsning skabes for den enkelte elev. Vi betragter elever som deltagere med 
forskellige deltagelsespræmisser og forskellige deltagelsesmåder, og vi ønsker at flytte fokus fra 
den enkelte elev isoleret til at betragte elever som deltagere i en særlig social praksis, hvor der er 
forskellige og ulige deltagelsesmuligheder på spil (Højholt, 1996:57). Vi vil se på skolen og 
klasseværelset som sociale rum, hvor lærere og elever forholder sig til deres opgaver og skaber 
skolens hverdag. 
I forlængelse af ovenstående, betragter vi læring som noget socialt, der erhverves gennem 
deltagelse i et socialt fællesskab, læring handler altså om deltagelse i sociale praksisfællesskaber, og 
har at gøre med hele personer, der handler i verden (Lave & Wenger, 2003:46). Professor i 
pædagogik Jean Lave og Etienne Wenger bruger ”legitim perifer deltagelse” som nøglebegreb, der 
betyder, at lærlingen/barnet i starten ikke indgår som fuldt integreret deltager i et fællesskab, men at 
barnets plads i fællesskabet i starten er perifert. Skridt for skridt bevæger barnet sig mod at blive en 
del af praksisfællesskabet. Læringen er dermed situeret og bundet til situationen, til den givne 
kontekst. Kontekstuel læring er dermed noget, der sker i og er bundet til et aktuelt 
praksisfællesskab. Læringen er dermed underlagt dette praksisfællesskab og den måde, det er 
organiseret på (Lave & Wenger, 2003:46). 
Vi er af den opfattelse, at skolen kan betragtes som et udviklingsrum, hvorigennem subjektets 
praktiske deltagelse er med til at konstituere læringsprocesserne. Skolen har en opgave i forhold til 
at udvikle børns muligheder for at mestre deres færdigheder og kompetencer. I forlængelse af en 
opfattelse af, at børn bevæger sig i mange forskellige kontekster og udviklingsrum på tværs af 
dagligdagens begivenheder, vil vi karakterisere skolen som et institutionaliseret udviklingsrum. 
Med begrebet ønsker vi at påpege, at skolen ikke er det eneste udviklingsrum. Det, der 
karakteriserer netop dette udviklingsrum er, at det er en samfundsmæssig institution, som hævdes at 
være skabt til at gribe og rumme udviklingsopgaven, stille krav og opgaver til børn, samt tilbyde 
dem muligheder og betingelser for at udvikle sig i en fremadgående retning (Højholt, 1993:74). 
Vi ønsker som sagt at se på, hvad der er på spil i klasseværelset og hvad der har betydning for 
elevernes læring. Når vi angriber denne problemstilling er vi imidlertid af den opfattelse, at den 
uviklingsbevægelse der er tale om, bl.a. i lovteksten, ikke foregår frit svævende, men er underlagt 
nogle politiske begrænsninger. Vi ser de politiske og kulturelle udviklingsbetingelser som 
specifikke og samfundsmæssige, der hele tiden kan ses dobbelt, både som muligheder og 
begrænsninger for skoleopbygningen (Højholt, 1993:75). 
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Vi er af den opfattelse, at det er folkeskolens opgave at forberede sine elever på et differentieret 
samfund og samtidig gennem skoleuddannelsen differentiere eleverne. Igennem tiden er der opstået 
nye betingelser i forhold til at varetage differentieringsopgaven. En ophævelse af den tidligere 
elevdifferentiering nødvendiggør nye differentieringsformer. Disse må foregå i klasseværelset, hvor 
forskellige elever nu skal modtage samme muligheder og gennem selve undervisningen eller 
kvalificeringen skal eleverne differentieres med henblik på et stærkt adskilt videreudviklingssystem 
og arbejdsmarked. 
Vi er således af den opfattelse, at der i skolen udspiller sig en undervisningsdifferentiering, der 
hviler på en præmis om, at dét at give forskellige børn lige udviklingsmuligheder betyder at 
behandle og undervise dem forskelligt. Differentieringsbegrebet dækker hermed over både en 
påvisning af forskelle og en forskelliggørelse af eleverne (Højholt, 1993:75-76). Vi forestiller os, at 
denne differentiering er med til at skabe forskellige betingelser for deltagelse og hermed læring for 
den enkelte. 
Det er måden, lærere og elever forholder sig til hinanden på i skolens strukturer og de strukturer 
skolen indgår i, der vil danne baggrund for vores problemfelt. For at indfange denne forståelse i 
vores problemstilling, ønsker vi empirisk at favne flere positioner og niveauer 1) et 
samfundsmæssigt strukturelt niveau, dvs. de strukturer der danner ramme for undervisning og 
læring 2) et ledelsesniveau 3) et lærerniveau 4) et elevniveau. På den måde søger vi at indfange 
kompleksiteten fra flere forskellige positioner. Således ønsker vi at se på og diskutere, hvordan de 
forskellige positioner tillægger skolen, læring og undervisning forskellige forståelser og 
betydninger, og hvordan de respektive positioner skaber betingelser og muligheder for hinanden. 
Vi har tidligere fremført, at vi ønsker at inddrage og tage udgangspunkt i et børneperspektiv. 
Det er børnenes læringsprocesser og hvad der er på spil i forhold til disse, som vi er interesseret i. 
Når vi inddrager andre ståsteder, er det ikke med et ønske om at negligere eller tilskrive børnenes 
perspektiv mindre betydning, men derimod ud fra den forståelse, at børnenes muligheder for at lære 
i skolen er afhængig af flere faktorer. Disse faktorer søger vi netop at se i sammenhæng med 
børnenes perspektiv, ved at inddrage omtalte positioner og niveauer. 
Når lærere angriber deres undervisningsopgave, må det ifølge os, ses i sammenhæng med deres 
muligheder for at tilbyde eleverne lærings- og udviklingsmuligheder og disse muligheder hænger 
sammen med skolens samfundsmæssige opgave, skolens indre struktur og organisering. 
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På baggrund af denne opfattelse, finder vi det væsentligt at se nærmere på og analysere dele af 
Folkeskoleloven og formålsparagrafferne, der netop sætter de ydre rammer for, hvilke opgaver og 
muligheder den enkelte skole har og hvordan skolen skal gribe sine opgaver an. 
Vi er endvidere af den opfattelse, at det er lærerne og elevernes aktive deltagelse og forholden 
sig til hinanden og skolens strukturer, der tilsammen skaber skolens praksis – og at denne er 
væsensforskellig alt efter interne faktorer, som fx ledelsespolitik (Højholt, 1993:80). Således ser vi 
ledelsen som væsentlig at medtænke og som betydningsfuld for både de muligheder og 
begrænsninger, lærere såvel som elever, oplever i deres hverdag. 
Lærerniveauet bliver særlig vigtigt i og med, vi er af den opfattelse, at elevernes betingelser for 
at tackle skolen afhænger af, hvordan lærerne subjektivt forholder sig til deres 
undervisningsopgave. Vi er imidlertid også af den opfattelse, at undervisning kan anskues som 
handlesammenhæng, hvilket vil sige en form for social handlen, hvis mål, midler, deltagere og 
deltagelsespræmisser gensidigt  betinger hinanden (Nissen, 1996:209). Vi betragter således 
undervisning som noget, der er i spil mellem dem, der deltager i undervisning, således er det ikke 
blot lærere, der skaber betingelser for elevernes muligheder for læring - lærere og elever er og 
skaber hinandens betingelser. 
Når vi i nærværende projekt ønsker og søger en forståelse af, hvad der er på spil i skolen og 
klasseværelset og hvad der har betydning for læring, søger vi sammenhæng mellem betingelser, 
betydninger og begrundelser. Vi forsøger således at reflektere ud fra en opfattelse af, at mennesker 
på særlige subjektive måder handler med deres livsbetingelser og tillægger dem betydninger og på 
den baggrund begrunder, hvad de gør.  
Denne betingelses- betydnings- og begrundelsesanalyse vil vi praktisere på to niveauer. For det 
første vil vi anvende denne analysemåde i afsnittet ”Skolen som samfundsmæssig institution”. I 
dette afsnit vil vi diskutere forskellige syn på og forståelser af skolens rolle, læring samt 
undervisning. Afsnittet vil være en teoretisk diskussion af relevante emner i forhold til skolen som 
institution. Med afsæt i en kritisk psykologisk forståelse vil vi diskutere, hvordan bestemte 
forståelser af skolen, læring og undervisning skaber forskellige betingelser i forhold til skolen som 
institution, og hvilke betydninger det får for måden at tænke læring og skole på samt hvilke 
begrundelser vi ser som følge heraf, i forhold til eksempelvis formålsparagraffer, måder at 
organisere undervisning på m.m. 
Udgangspunktet for denne betingelses- betydnings- og begrundelsesanalyse vil således være 
vores fortolkninger og forståelser af, hvordan specifikke betingelser har særlige betydninger, og 
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hvordan disse betydninger kommer til udtryk i konkrete begrundelser. Afsnittet tager som sagt afsæt 
i en teoretisk diskussion vedrørende skolen som samfundsmæssig institution, men som vi henviser 
til, er det en analytisk, teoretisk diskussion snarere end en teoretisk præsentation og gennemgang.  
I vores analyse af den konkrete skolepraksis vil vi ligeledes diskutere og analysere ud fra 
omtalte analyseforståelse. Udgangspunktet vil her være vores empiriske materiale, naturligvis vil vi 
ikke kunne sige os fri fra at analysere ud fra vores fortolkninger og forståelser, men vi vil bestræbe 
os på ikke at tage udgangspunkt i os selv, men at reflektere over, hvordan deltagerne på særlige 
subjektive måder handler med deres betingelser og tillægger disse betydninger og på den baggrund 
begrunder, hvad de gør og hvordan de deltager. Vores ønske er ikke, hvilket vores empiriske 
materiale ej heller er tilstrækkelig nok til, at se på enkelte subjekter, vores fokus er derimod, som 
tidligere fremført, klassen som et socialt rum, hvor deltagerne gensidigt er hinandens betingelser og 
hvor der opstår forskellige muligheder for deltagelse og læring. 
Vi er inspireret af praksisforskning, som vores forståelser og tilgang til vores empiri formentlig 
giver udtryk for. Imidlertid vil vi her påpege, at vi er bevidste om, at vores empiriske materiale ikke 
afspejler egentlig praksisforskning. En egentlig praksisforskning har ikke været mulig at bedrive 
grundet vores begrænsede tidsmæssige ressourcer. 
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Organisering af det empiriske materiale 
Vi vil i det følgende argumentere for, hvordan vi ud fra vores forståelser og teoretiske opfattelser vil 
organisere vores empiriske materiale. Vi har tidligere omtalt fire positioner, som vi mener gensidigt 
indvirker på hinanden. Disse fire niveauer ønsker vi empirisk at få større indsigt i, og vores 
organiseringer omkring dette vil vi i det følgende argumentere for. 
 
Overordnede rammer og strukturer 
Som vi tidligere har argumenteret for, er vi af den opfattelse, at de strukturer, der danner rammer for 
skolen og hermed undervisning og læring, har betydning for skolen som institution og den måde 
lærere og elever forholder sig til hinanden på. 
For at få indblik i disse, lad os kalde dem overordnede rammer og strukturer, vil vi diskutere 
skolen som en samfundsmæssig institution og i den forbindelse se nærmere på dele af 
Folkeskoleloven og formålsparagrafferne, dette for at se på og reflektere over, hvilke betingelser 
disse er med til at udstikke for skolen som ”institution” og hvilke betydninger dette får i forhold til 
muligheder for læring og undervisning. 
Dele af vores empiriske grundlag består således af dele af Folkeskoleloven, formålsparagraffer 
samt aktuelle og relevante problemstillinger og diskussioner i forhold til skolen som institution. 
Dette uddybes og diskuteres i afsnittet ” Skolen som samfundsmæssig institution”. 
 
Interview med skolens pædagogiske leder og klasselæreren 
For at få en forståelse for, hvordan de overordnede strukturer og rammer, bl.a. Folkeskoleloven og 
formålsparagrafferne fortolkes og skaber betingelser og muligheder for skolens undervisning samt 
en organisering af denne, vælger vi at foretage et åbent interview med skolens pædagogiske leder, 
Helle. 
Vi har tidligere argumenteret for, at skolens organisering og praksis er væsensforskellig alt efter 
interne faktorer, herunder ledelsespolitik. Således ønsker vi med dette interview at søge indblik i 
den pædagogiske leders position og ståsted og hendes betydning i forhold til de muligheder og 
begrænsninger, lærere såvel som elever, oplever i deres hverdag. 
 14
Samtidig ønsker vi også indblik i hendes ståsted, hvordan hendes position er betinget af de 
betingelser, som vi kalder de overordnede rammer og strukturer. Vi ønsker bl.a. indblik i, hvordan 
hun tolker og oplever de krav, der fra politisk side er fastlagt. 
Vores interview med Helle er organiseret efter en række overordnede temaer, der har til formål 
at spørge ind til 1) hvordan hun oplever de overordnede rammer og strukturer, hvilke betydninger 
hun tillægger disse og hvordan de får konkret betydning for hendes praksis som pædagogisk leder 
2) hvilken rolle hun tilskriver skolen, samt hvilke tanker hun har i forbindelse med læring og 
undervisning 3) hvilke forestillinger hun gør sig omkring drømmeskolen. 
Vores måde at organisere interviewet med Helle på, afspejler et ønske om at holde interviewet 
åbent, samtidig med, at vi på forhånd har udarbejdet en række overordnede temaer, der forsøger at 
indfange kompleksiteten i vores problemstilling, ud fra netop et ledelses perspektiv. 
For at skabe et materiale vi bagefter kan bearbejde og analysere sammenhængende, tænker vi i 
analytiske sammenhænge mellem betingelser, betydninger og begrundelser i tilrettelæggelsen af 
interviewet. 
For at få indblik i lærerpositionen og lærerens ståsted, foretager vi et åbent interview med 
klasselæreren, Lisbeth. Vi vælger igen at opbygge en åben interviewguide, struktureret efter 
overordnede temaer, hvorigennem vi ønsker at få indblik i hendes syn på og forståelse af 1) hvordan 
hun oplever de overordnede rammer og strukturer, hvilke betydninger hun tillægger disse og 
hvordan de får konkret betydning for hendes praksis som lærer 2) hvilken rolle hun tilskriver 
skolen, samt hvilke tanker hun har i forbindelse med læring og undervisning 3) elevpositionen 4) 
drømmeskolen. 
Igennem de overordnede temaer forsøger vi at skabe en dialog og refleksion over, hvordan 
klasselæreren forstår og oplever folkeskolen, egen rolle samt elever og læring. Igennem en dialog 
omkring disse omdrejningspunkter, forsøger vi at skabe refleksion over, hvordan Lisbeth oplever 
sine arbejdsmæssige betingelser, hvilke betydninger hun tillægger disse og hvilke muligheder de, 
ifølge hende, skaber i forhold til undervisningen. Vi ønsker samtidig, at spørge ind til nogle af de 
modsætninger, erfaringer og kompleksiteter, som vi ud fra vores forståelser, mener at folkeskolen 
rummer. Desuden ønsker vi at spørge ind til Lisbeths forståelse af, hvad der har betydning for 
elevernes læring. 
Vi har transskriberet begge interviewene, som er vedlagt som bilag (bilag 1 og 2). Både Helle 
og Lisbeth har fået en kopi af det transskriberede interview. Til gengæld har vi ikke lovet dem et 
eksemplar af denne rapport af hensyn til eleverne. 
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Klasserumsobservationer og interviews i ”børnehøjde” 
Med inspiration i nyere børneforskning, sætter vi fokus på børn som sociale og aktive aktører og 
betragter børn som aktive deltagere i deres sociale verden. I forlængelse heraf antager vi, at der er et 
gensidigt samspil mellem sociale aktører og deres livsverdener, at de så at sige former hinanden. 
Det centrale er, at samspillet er situationsbestemt, hvilket betyder, at barnet skal forstås i den 
aktuelle sociale sammenhæng, det er en del af. 
Dette perspektiv indebærer, at det ikke giver mening at forstå læring som noget iboende i den 
enkelte samt sætte lighedstegn mellem børn og indlæringsproblemer. Perspektivet forfægter 
derimod, at se på betydningen i den aktuelle sammenhæng. Fokus flyttes således fra det enkelte 
barn til den sociale sammenhæng, hvori barnet og andre indgår.  
Ovenstående beskriver et aktørperspektiv, igennem hvilket vi vil analysere ud fra, en forståelse 
af, at børn ikke nødvendigvis har den samme opfattelse af deres omverdensforhold, som voksne har. 
Således anser vi børnene som eksperter i eget liv. Og vi vil bestræbe os på at lytte til dem som 
subjekter snarere end at betragte dem som objekter. Børnene er aktive aktører i det samspil, der 
foregår i klassen, men er også medskabere af egen udvikling, og bør derfor inddrages som legitime 
informanter. Børneperspektivet betyder imidlertid ikke at sætte det enkelte barn i centrum, men at 
se det i samspil med andre i den aktuelle sociale og kulturelle sammenhæng, som det er en del af 
(Højholt, 1993:57-60). 
For at indfange børneperspektivet vælger vi dels at foretage observation af børnene over en hel 
skoledag og dels at interviewe udvalgte elever. 
Deltagerobservation er en metode til at synliggøre børn ud fra et børneperspektiv. Ved 
deltagerobservation observeres børnene i deres vante rammer og i den sammenhæng, som deres 
almindelige hverdagsliv udfolder sig indenfor. Når vi vælger at foretage deltagerobservation 
indebærer det ikke blot, at vi tager børnenes verden alvorlig og lærer den at kende, men også at få 
en større viden om, hvordan skolelivet forløber, hvordan lærerne agerer, hvordan hverdagen er 
struktureret, stemningen, samværet mellem børnene og relationerne mellem børnene og lærere 
(Nielsen, 2005:46-47). 
Observationen giver os endvidere mulighed for ikke blot at betragte børnenes deltagelse i 
skolen, men ligeledes lærernes og således det fælles, sociale og kontekstuelle samspil. I og med at 
vi, som tidligere argumenteret, er af den opfattelse, at undervisning skal anskues som en 
handlesammenhæng, altså en social handlen, hvis mål, midler, deltagere og deltagelsespræmisser 
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gensidigt betinger hinanden, er vores ønske med observationen at få indtryk af denne 
handlesammenhæng. 
Metodisk bevæger vi os indenfor en helhed mellem forestillinger om at være ”fluen på væggen” 
til ”at deltage i praksis”. Vi mener, at der er muligheder i at spørge børnene om, hvad de foretager 
sig, mens de gør det. Samtidigt mener vi også, at det er vigtigt at være opmærksom på, at børnenes 
dagsorden nemt kan sættes ud af spil ved vores indblanden, hvilket vi har fokus på, alt afhængig af 
den enkelte situation. 
Vi ønsker derfor at indtage forskellige forskerpositioner, alt efter hvilke situationer vi befinder 
os i, hvilke spørgsmål vi udforsker samt vigtigst af alt, hvad vi iagttager. 
Udfordringen mener vi derfor bliver at holde blikket på praksis – hvad gør eleverne, hvordan 
deltager de, hvad sker der mellem børnene, hvordan stiller de betingelser for hinanden og hinandens 
læring, hvordan stiller læreren betingelser for eleverne osv.? Overordnet ønsker vi at have øje for, 
hvad der er på spil i samspillet, bevægelser, variationer og muligheder, deltagelse og 
deltagelsesmuligheder i klassen (Højholt, 2005:38ff.). 
Vi udarbejder et skema til at nedfælde observationen. Skemaet er opbygget i forskellige 
kolonner, der har til formål 1) at nedfælde tidspunkt for det observerede 2) nedfælde hvem, der 
interagerer med hvem og hvor 3) hvad vi konkret observerer 4) vores umiddelbare tolkning af det 
observerede 5) børnenes tolkning af det observerede. 
Vi er bevidste om, at vi ved observationen kun har vores egne tolkninger af de 
handlesammenhænge, vi mener at have iagttaget. For at inddrage børnenes egen tolkning af deres 
ståsted og perspektiv, forsøger vi både i observationssituationen at spørge børnene direkte samt 
gennem interviews at sætte os ind i de opfattelser og betydninger, som barnet har af de observerede 
handlesammenhænge, men også i forhold til skolen, læring og undervisning mere generelt. Gennem 
børneperspektivet vil vi således forsøge at få en fornemmelse for børnenes læringsforståelse, 
hvorfor de begrunder deres deltagelse og handlinger som de gør, hvad de tillægger betydning og 
hvilke muligheder, de synes at have for deltagelse og læring. Vi vil derfor kun spørge om børnenes 
begrundelser direkte i observationssituationen, når vi føler vores indblanden ikke er forstyrrende for 
handlesammenhængen. 
Samtidig skaber observationen nye spørgsmål og refleksioner, som vi vælger at bringe videre i 
processen og spørge ind til i vores interviews med eleverne efterfølgende. 
Som førnævnt går vi ikke ”tomme” til undersøgelsesfeltet, da vi på forhånd alle har forskellige 
forståelser og forforståelser omkring dette felt. Vi forbereder derfor, med inspiration hentet fra 
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professor i psykologi Mariane Hedegaards forskning af børn, overordnede temaer før 
observationsdagen. Disse temaer skal mere forstås som inspiration og en ”rettesnor” at gå efter 
under observationen og ikke som noget fastlagt og indiskutabelt efter empiriindsamlingen 
(Hedegaard, 2002). 
 
Elevernes andre udviklingsrum 
En af de vigtigste opgaver, når man forsker, er at finde frem til hvilke spørgsmål, der er vigtige at 
stille informanterne. Her er vi inspireret at adjunkt i psykologi Pernille Hviid som i sin ph.d. bruger 
en metode, hvor hun kombinerer fotografering med interview (Hviid, 2001:69). Metoden skal 
bruges til at lokalisere, hvad barnet mener, er betydningsfuldt i hans/hendes skoleliv såvel som 
hverdagsliv – uanset om det er godt eller skidt – og så fange det i et snapshot med et kamera. Vi 
udvælger i fællesskab med Lisbeth fire elever, 2 piger (Ida og Katrine) og 2 drenge (Rasmus og 
Martin), som interviewpersoner. Vores valg afspejler et ønske om fire elever, der deltager på 
forskellige måder, for netop at få fire forskellige børneperspektiver på det samme klasserum. 
Lisbeth foreslår, at vi i fællesskab udvælger disse elever, da hun, mellem linierne siger, at hun 
kender børnene bedst. De fire elever, vi ender med at interviewe er, derfor et resultat af et 
kompromis med Lisbeth, da hun på forhånd har forestillinger om og forventning til de enkelte 
elever i forhold til hvem, der ifølge hende, vil tage opgaven seriøst. 
De fire børn overdrages et engangskamera, og får information om betjening. Billederne udgør så 
derefter en slags interviewguide, da billeder fra børnenes konkrete hverdag appellerer til at fortælle 
situerede historier om liv og livssammenhænge. Det åbner for udvekslinger om konkrete 
hverdagslivstemaer i deres kontekstuelle kompleksitet. 
Når eleverne lærer i skolen, så trækkes aspekter fra andre udviklingsrum med ind i 
skolekonteksten. Således har barnets forskellige livskontekster betydning for skolekonteksten og de 
erfaringer, muligheder og betydninger, den enkelte oplever i klasserummet. Disse andre 
udviklingsrum kan være fritidshjemmet, klubben, vennerne eller familien. 
Grundet vores tidsmæssige ressourcer har vi ikke mulighed for at observere disse andre 
hverdagskontekster også, men vi mener, at vi via denne metode kan opnå viden omkring enkelte 
bevægelser og spor af elevernes andre deltagerbaner og disses betydning for deres erfaringer og 
oplevelser i skolen. 
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De fire elever overdrages altså et kamera, og vi forklarer, at de skal tage billeder af situationer, der 
er betydningsfulde i deres hverdag. Situationer der fremkalder glæde, sorger, bekymringer - alle 
slags følelser. Vi fremkalder derefter billederne og vi snakker hver især med en af eleverne omkring 
billedernes betydninger. Vores ønske er at opnå en bredere forståelse for, hvordan elevens andre 
udviklingsrum og livskontekster har betydning for læring og udvikling i klasserummet. På denne 
måde indfanges børnenes eget læringsperspektiv, som italesættes og fortolkes i samarbejde med 
eleven selv. 
 
Tematime med klassen 
Da vi er af den opfattelse, at muligheder og deltagelse skal ses og forstås i et socialt samspil, har vi 
haft et ønske om også at træde ind i det sociale rum og det sociale samspil sammen med børnene. 
Dette for at være ”meddeltagere” i klassens samværsformer, positioneringer og kategoriseringer, 
forståelser og måder at deltage på. 
Vi planlægger derfor en tematime sammen med børnene, som forløber over en lille time. 
Formålet med tematimen er, at skabe en dynamisk, reflekterende og fælles diskussion omkring, 
hvad eleverne synes om at gå i skole, hvad de synes en god og en dårlig skoledag er og mere 
overordnet, hvad der betyder noget i skolen.  Vi ønsker at gennemføre denne tematime uden 
deltagelse af en lærer, idet vi har en formodning om, at vi derved opnår flere ærlige og spontane 
svar. Vi forsøger at understrege, at der ikke er rigtige eller forkerte svar, men, at det er eleverne, der 
har svar på det, som vi synes er spændende; hvordan det er at være 7. klasses elev i en dansk 
folkeskole. Vi pointerer i denne forbindelse vores tavshedspligt overfor eleverne og at deres lærer 
ikke får udleveret vores færdige projektrapport. 
Vi er bevidste om, at vi som aktive deltagere i det sociale rum og vores måde at strukturere 
tematimen på, er med til at skabe forskellige betingelser for eleverne, at de tillægger os forskellige 
betydninger og formentlig har forskellige begrundelser for at deltage. Vi er endvidere bevidste om, 
at de sociale positioneringer i klassen kan have betydning for hvem og hvad der tales om, men 
formålet med denne tematime er ligeledes at observere disse strukturer og disses betydninger for 
klasserummets dynamik. 
Ud fra observationen og interviews med lederen og klasselæreren opstiller vi en række temaer, 
der igen er centreret omkring betingelser, betydninger og begrundelser. Temaerne omhandler 
overordnet 1) hvad de synes om at gå i skole 2) hvad en god og en dårlig skoledag er, hvad betyder 
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noget for, om den er henholdsvis det ene eller det andet 3) hvornår føler de sig motiveret, hvad 
hæmmer deres motivation 4) kammerater 5) mobning 6) faglighed og undervisningsmetoder 7) 
drømmeskolen. 
Denne tematime skal være et forum for fri diskussion, fantasi, forestillinger og drømme, hvor 
børnenes perspektiv er førsteprioritet, således er vores temaer ikke er ensbetydende med en på 
forhånd fastlagt diskussion. Vi forsøger at spørge ind til og skabe dialog dér, hvor børnene viser 
interesse. 
Tematimen organiseres således at to er ansvarlige for, at temaerne og den åbne dialog forløber, 
således at alle bliver hørt, én skriver og har en observerende rolle i forbindelse med det sociale 
samspil og elevernes og vores interaktion. Den fjerde skriver noter op på tavlen, dels for at vise 
interesse i det, som eleverne fremlægger og dels for at skabe et overblik, for os selv såvel som for 
eleverne, i forhold til det, som bliver diskuteret. 
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Skolen som samfundsmæssig institution 
Formålet med dette kapitel er en diskussion af de for os væsentligste problemstillinger i forhold til, 
med vores betegnelse, de overordnede strukturer og rammer. Vi lader os inspirere af betingelses, 
betydnings-, og begrundelsesanalysen, hvor vi ser os selv som ”informanter” i udvælgelsen eller 
vurderingen af de for os vigtigste betingelser, der kan have betydning for skolens virke og hermed 
elevers læring. Det er derfor ud fra vores egen fortolkning og forståelser disse problemstillinger 
tillægges betydning i dette kapitel. 
Vi vil i det følgende fremføre og diskutere en række centrale historiske og aktuelle 
problemstillinger i forhold til skolen som samfundsmæssig institution. Overordnet set vil vi 
beskæftige os med og diskutere forståelser omkring læring og undervisning i folkeskolen, dvs. se 
nærmere på de betingelser, der har betydning for folkeskolens virke. Dertil vil vi diskutere, hvordan 
vi ser, at specifikke og dominerende forståelser omkring læring og undervisning har betydning for 
folkeskolens opgave og den herskende læringstankeform i dag. 
Vores udgangspunkt for at træde ind i omtalte diskussioner vil naturligvis også her bærer præg af en 
kritisk psykologisk forståelses- og fortolkningsmåde. Denne optik er imidlertid langt fra den, vi ser 
komme til udtryk i diskussioner om folkeskolen, hvormed vi vil komme til at påpege og diskutere 
forskellige teoretiske forståelser. 
Indledningsvist diskuterer vi vores forståelse af de overordnede samfunds- og politiske 
betingelser, og vores tolkning af, hvordan disse har betydning for den danske folkeskole. Dernæst 
vil vi argumentere for, hvordan vi ser, at disse betydninger, begrundes med eksempelvis en stærkere 
evalueringskultur i folkeskolen samt hvilke opgaver folkeskolen har ansvaret for i dag, i forhold til 
tidligere. 
 
Folkeskolens opgaver og formål 
I forbindelse med en ændring af folkeskoleloven i 2003 blev begrebet ”fælles mål” introduceret i 
den danske folkeskole. Grunden hertil var politikernes ønske om en mere ensartet fælles folkeskole 
med mere centrale mål at stræbe efter. Slutmålene er de fælles nationale langsigtede pejlemærker 
omkring formålet med undervisningen og centrale kundskabs- og færdighedsområder for alle 
folkeskolens fag og emner. Trinmål er de kortsigtede mål, der anvendes i forbindelse med den 
konkrete planlægning og evaluering af undervisningen på bestemte klassetrin. Som noget nyt er det 
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nu Undervisningsministeriet der fastsat bindende trinmål på bestemte klassetrin, hvor det tidligere 
var skolerne selv, der gjorde dette (Hansen, 2006:10ff.). 
Loven om folkeskolen er revideret op til flere gange indenfor de seneste år. De største 
ændringer er foretaget siden 1993, hvor den seneste lovbekendtgørelse gjaldt fra januar 2007. 
Formålsparagrafferne 2007 lyder som følger: 
 
§ 1. Folkeskolen skal i samarbejde med forældrene give eleverne kundskaber og færdigheder, 
der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lære mere, gør dem fortrolige med 
dansk kultur og historie, giver dem forståelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres 
forståelse for menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling. 
 
Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og 
virkelyst, så eleverne udvikler erkendelse og fantasi og får tillid til egne muligheder og baggrund 
for at tage stilling og handle. 
 
Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et 
samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor være præget af åndsfrihed, ligeværd og 
demokrati. 
 
Specielt stk. 1 i formålsparagraffen fænger vores opmærksomhed, idet ændringen fra 1993 loven 
består af formuleringen i første linie, fra at; ”Folkeskolens opgave er i samarbejde med forældrene 
at fremme elevernes tilegnelse af kundskaber og færdigheder(…)” til at være i 2007 loven; 
”Folkeskolen skal i samarbejde med forældrene give eleverne kundskaber og færdigheder…”. 
Vi bemærker en umiddelbar forståelse af læring som en slags overlevering, der gives til 
eleverne. Skolen skal altså ikke længere fremme, men give eleverne kundskaber. Vi er af den 
opfattelse, at dette udsagn signalerer, hvilke forståelser af læring, der ligger bag paragrafferne. 
Lærernes opgave er nu at give viden og lærdom fra sig, og betragtes således som dem, der besidder 
kundskaberne og skal overføre og overlevere disse til eleverne. Eleverne bliver dermed objektiveret 
som modtagere af viden, en viden der så at sige skal fyldes på. Vi betragter denne forståelse af 
læring, som et essentialistisk lærings- og vidensyn - et syn der i lang tid har karakteriseret den 
officielle opfattelse af skolelæring, hvor man opfatter skolelæring som overlevering, overførelse og 
anvendelse. Dette syn antager, at der findes én tolkning af, hvad viden er, og at denne kan gives 
videre. Viden er et forhold, man kan betragte udefra, så man objektivt kan teste, hvad eleven har 
lært. Her er elevernes subjektive bearbejdning af stoffet og egen opfattelse og holdning overflødig, 
da læring er noget, der kan gives uden at tage højde for, hvem der modtager den. Viden er ud fra 
dette syn uafhængigt af dem, der skal lære – og man anser dette begreb om læring som universelt 
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(Dreier, 1999:51). Hvilken betydning dette syn har for læring og alternative måder at se læring på, 
diskuterer vi mere indgående senere i dette kapitel. 
 
Skolen skal bidrage til ”elevens alsidige udvikling” 
Der påpeges som noget af det første i folkeskolens opgaveformulering, at denne skal bidrage til 
elevernes alsidige udvikling. 
Her synes vi at erfare, at der også kommer en ganske anden og modsætningsfuld 
læringsforståelse til syne i formålsparagrafferne. Eksempelvis er der sket en ændring i 2006 i 
formålsparagraf 1, stk. 2 hvor ”personlige” ikke længere står i sidste sætning, men i stedet 
formuleres således; ”(...)fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling”. 
Med ordene ”alsidig udvikling” tænker regeringen fortsat på alle sider af elevernes personlige 
udvikling såsom den åndelige, den intellektuelle, musiske, fysiske og sociale udvikling. 
Undladelsen af ordet ”personlige” har, ifølge undervisningsministeriet, til formål at fremhæve, at 
den enkelte elevs dannelse ikke har et rent individorienteret (indadrettet) perspektiv. Man mener, at 
dannelsesprocessen har et fortsat socialt (udadrettet) perspektiv (Hansen, 2006:20). Ud fra dette 
tolker vi, at man fra regeringens side forsøger at bevæge sig væk fra den føromtalte 
individfokuserede indadrettede essenstænkning mod en mere situationel tankegang, hvor individet 
udvikler sig sammen i det sociale praksisfællesskab. 
Dette skaber hos os en undren, for hvordan hænger regeringens ønske om en mere social 
udadrettet udvikling sammen med et ønske om en stærkere evalueringskultur, hvor hver enkelt elev 
måles og testes for hver deres individuelle faglige kunnen? 
 
Faglighed  
I indledningen omtalte vi Danmarks dårlige faglige resultater i forhold til de sidste to PISA 
undersøgelser. Det var på denne baggrund, at regeringen i 2003 foretog væsentlige ændringer i 
folkeskoleloven med henblik på en faglig opstramning. Planer og mål for de enkelte klassetrin i 
forhold det faglige indhold samt et større fokus på evalueringer i form af test, fastsættes nu af 
regeringen og ikke længere af de enkelte skoler. Derudover forventes det, at skolerne evaluerer 
direkte i forhold til de allerede gældende trin- og slutmål samt bruger it-baserede test overfor 
eleverne. Dette bl.a. med henblik på, at eleverne skal kunne læse på et tidligere alderstrin, ligesom 
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flere skal være kompetente til tage en videregående ungdomsuddannelser efter folkeskolen (Hansen, 
2006).  
Vi bemærker derfor et øget fokus på faglighed uden et tilsvarende øget fokus på sociale 
kompetencer. Vi ser eksempelvis, at evalueringer indføres med henblik på at forbedre elevernes 
faglige kompetencer, som i øvrigt menes at kunne måles i test.  
En meningsmåling foretaget af Ugebrevet Mandag Morgen blandt 179 skoleledere viser, at tre 
ud af fire skoleledere er af den holdning, at den øgede fokusering på faglighed, paratviden og terperi 
sker på bekostning af udvikling af de sociale kompetencer som eksempelvis gruppearbejde og 
samarbejde - eller bare dét at være en god kammerat. Hermed mener de, at det snævre fokus på 
faglighed ved at måle på dét, den enkelte kan fagligt, er med til at svække skolens fokus på 
elevernes personlige og sociale udvikling, hvilket i fremtiden vil give elever, der er mere 
uselvstændige og mindre kreative (Urban, 2007). 
Vi vil her fremhæve en skepsis overfor måden at tale om og diskutere faglighed, når dette ikke 
gøres i sammenhæng med et tilsvarende fokus på den sociale dimension. Vores skepsis bunder i, at 
vi er af den opfattelse, at den sociale dimension er en forudsætning for fagligheden. I forlængelse af 
dette er vi ligeledes skeptiske overfor det øgede fokus på, at skoler skal uddanne, uden at finde et 
tilsvarende fokus på dannelse. Dette ser vi som netop problematisk, idet vi, som vi argumenterer 
for, ikke mener, at man kan tænke uddannelse uden at tænke dannelse.  
Vi vil argumentere mere indgående for dette, når vi senere hen inddrager vores empiri i en 
analyse og diskussion af, hvad der er på spil og har betydning i forhold til elevernes 
læringsprocesser. 
 
Differentieringsformer i skolen 
Cand.psych. Charlotte Højholt mener, at det samfund skolen skal integrere eleverne i, er 
bestemmende for den sociale integration. Den danske folkeskole skal forberede eleverne på et 
differentieret samfund og gennem skoleuddannelsen differentierer dem. Dette ses som skolens 
historiske opgave, hvilken har forandret sig gennem historien. I slutningen af 1800 tallet 
påbegyndte skolen sin differentieringsopgave ved at have et skoledifferentieret skolevæsen med 4 
forskellige skoleformer, der hver især repræsenterede de forskellige gruppeforskelle i samfundet 
(land/by og klasseforskelle). Disse forskellige skoleformer forberedte hver især deres elever til 
meget forskellige dele af arbejds- og samfundslivet og reproducerede dermed den eksisterende 
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hierarkiske samfundsorden. I 1900 tallet erstattedes det skoledifferentierede skolesystem af et 
elevdifferentieret enhedsskolesystem, således, at de tidligere isolerede skoleformer blev forbundet 
af en mellemskole. På denne måde skulle det være muligt, uafhængigt af sociale tilhørsforhold, at 
bevæge sig fra folkeskolen til gymnasiet.  I stedet fandtes der nu en fælles grundskole – 
folkeskolen, der så differentierede eleverne ud til forskellige videreuddannelser og beskæftigelse. 
Folkeskolen var indrettet som et eksamensskolesystem, hvilket gjorde, at elevernes bevægelighed til 
stadighed blev styret og reguleret. 
Folkeskolen er i dag stadig en eksamensskole. Ophævelsen af elevdifferentiering nødvendiggør 
nye differentieringsformer, hvilket i dag foregår i klasserummet, hvor forskellige elever nu skal 
modtage samme muligheder og gennem selve undervisningen differentieres pga. et meget 
differentieret videreuddannelsessystem og arbejdsmarked. Denne form for differentiering kaldtes 
undervisningsdifferentiering og har dermed ændret karakter fra at fokusere på en fordeling efter 
sociale tilhørsforhold til et indlæringsmæssigt fokus på individuelle evner, hvilket kan forstås som 
en dobbelthed i dag - når man dygtiggør, så dygtiggør man forskelligt (Højholt, 1993:76ff.). 
Der opstår hermed en modsætning mellem dét at ville ligestille forskellige elevers 
udviklingsmuligheder og samtidig behandle og undervise dem forskelligt – i samme klasserum. 
Skolens opgave er i denne forbindelse både at kvalificere og måle kvaliteterne. Dette må, for os at 
se, skabe udfordringer for læreren i undervisningssituationen. Hvordan vi konkret har erfaret denne 
praktisering vil vi senere hen diskutere. 
Differentiering kan dermed ses som både en påvisning af forskelle samt en forskelliggørelse 
(Højholt, 1993:77). Differentiering som vurdering er altså blevet mere væsentlig i folkeskolen i dag 
og er ofte til offentlig debat i medierne. Debatten og diskussionerne har hovedsageligt været præget 
af de lovændringskrav, der trådte i kraft i 2006, omkring styrket evaluering, elevplaner og test som 
pædagogiske redskaber. 
 
Lov 313 af 19. april 2006 handler om styrket evaluering og anvendelse af nationale test som 
pædagogisk redskab samt obligatoriske prøver. 
 
Lov 572 af 9. juni 2006 handler bl.a. om præcisering af folkeskolens formål, elevplaner, 
offentliggørelse af landsresultater af test, præcisering af det kommunale ansvar samt etablering af 
nyt råd for evaluering og kvalitetsudvikling af folkeskolen (Hansen, 2006:8). 
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Den rummelige skole 
Der bliver talt meget om den rummelige skole, hvor den enkelte klasse skal kunne rumme alle typer 
af elever. 
Rummelighed i skolen har i Danmark en bred politisk opbakning, hvilket har sat sine spor både 
nationalt - men også internationalt, idet Danmark har spillet en aktiv rolle i udformningen af 
”Salamanca-erklæringen”, som kort beskrevet omhandler et øget fokus på skolen for alle, også 
kaldet den inklusive skole. Den inklusive skole kan kort opridses således: 
 
”Det grundlæggende princip i den inklusive skole er, at alle børn så vidt muligt skal gennemgå 
læreprocessen sammen, uanset hvilke vanskeligheder de måtte have at slås med, og uanset hvor 
forskellige de er. Inklusive skoler skal erkende og leve op til deres elevers forskellige behov, de skal 
kunne klare både forskellige måder at lære på og forskellige indlæringstakter, og de skal sikre, at 
alle får kvalitet i uddannelsen ved at tilbyde et passende undervisningsindhold, forskellige 
undervisningsformer, undervisningsstrategier, ressourcebrug og samarbejde med lokalsamfundet. 
Der skal være en hel række former for støttetjenester for at kunne klare de mange forskellige 
særlige behov, man møder på alle skoler” (Salamanca-Erklæringen, 1994). 
 
Det nu øgede fokus på den rummelige skole kan bl.a. ses som resultat af undersøgelser, som netop 
refererede, at der i Danmark er mange elever med dårligt læsestandpunkt, som ikke går til 
specialundervisning samtidig med, at der er mange elever, der går til specialundervisning, selvom 
deres læsestandpunkt er over middel (Laursen et al., 2004:4). Det er altså en meget subjektiv 
beslutning hvem der modtager specialundervisning og det synes at afhænge af en række forskellige 
faktorer, bl.a. hvilken kommune man bor i, og hvilken lærer man har. 
Vi finder det øgede fokus interessant i forhold til en forforståelse om, at skoler, der bygger på 
alsidig udvikling, åndsfrihed, ligeværd og demokrati, finder det nødvendigt at udpege flere og flere 
elever pga. deres forskelligheder. 
 
Læringsforståelser 
I forhold til vores problemstilling og et argument om, at læring i folkeskolen i dag er fokuseret 
omkring en essentialistisk, individuel fokuseret læring og udvikling, vil vi først og fremmest se på, 
hvordan denne essensforståelse og individfokusering er opstået. Den første intelligenstest blev 
sammensat af psykolog Alfred Binét allerede for cirka 100 år siden. Dette med henblik på at skelne 
mellem normalt fungerende børn og retarderede børn (Elle, Nielsen og Nisse m.fl., 2006:10). 
Samtidig introduceres den tidlige behaviorismes eksperimentelle forsøg og dens resultater sås 
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efterfølgende som opskrifter på god undervisning. I Danmark grundlægger professor i psykologi 
Alfred Lehmann ”foreningen af eksperimental pædagogik” i 1913, og her kom der for alvor fokus 
på, hvordan skolebørn har forskellige forudsætninger for at deltage i undervisningen (Elle, Nielsen 
og Nisse m.fl., 2006:10). Allerede her ser man en begyndende tendens til at differentiere 
undervisning og sortere i de dygtige og mindre dygtige elever. På denne baggrund ansætter man i 
1930 skolepsykologer og der sker en udbygning af specialklasser. Denne metode opstår for at kunne 
skelne mellem, hvornår eleverne bliver en succes, og på denne baggrund formuleres den første 
officielle studieordning for psykologistudiet på Københavns universitet i 1945 (Elle, Nielsen og 
Nisse mfl., 2006:10). I løbet at 60erne forekom en ny udvikling indenfor den kognitive tradition, 
som her fik stor indflydelse på måden, hvorpå undervisning tænkes samt måden, hvorpå elevernes 
læring forstås. Fokus var på udenadslære og eleverne ansås som værende selvstyrende og som 
motiveret indefra. Ud fra en opfattelse af elever som kreative og skabende individer, der undersøger 
og løser problemer, fokuseres der på differentiering eleverne imellem. I forlængelse heraf begynder 
man at kategorisere eleverne og sætte standarder for viden og kundskaber. Dette sker bl.a. i form af 
13 trins skalaen. Målet er at måle elevernes medfødte egenskaber, og skolen kunne her i endnu 
højere grad ses som en sorteringsmekanisme. 
I 70erne fik den humanistiske psykologi stor indflydelse på, hvordan man talte om elever, 
undervisning og læring. Især forholdet mellem elev og lærer, som traditionelt var meget formelt, 
søgtes overskredet. Det var her de mere selvforvaltende undervisningsformer kom i fokus, og 
særligt for denne periode og frem til i dag er personlige og sociale kompetencer kommet i centrum. 
Denne 70er pædagogik kaldes reformpædagogikken. Det, der først og fremmest kendetegner denne 
pædagogik er en forståelse af læring som noget radikalt individualiseret (Elle, Nielsen og Nissen 
m.fl., 2006:23). I tiden efter den tidlige reformpædagogik skiftes fokus fra undervisning til læring. 
Læring ses som et individuelt anliggende, noget som er en konsekvens af egenaktivitet (Baltzer, 
2000:47). 
I de forskellige pædagogikker, der har været dominerende gennem tiden, ser vi altså forskellige 
læringsopfattelser. Bl.a. hersker en behavioristisk læringsforståelse kombineret med et mere 
kognitivistisk syn på læring, nemlig at kognitive processer er årsag til læring, og at læring og 
kundskaber er individuelle fænomener (Borgnakke, 2000:28). Samtidig ser vi en mere 
eksistentialistisk og humanistisk inspiration, som bl.a. kommer til udtryk gennem retorikken 
omkring ansvar for egen læring. Med andre ord, at vi som individer agerer intentionelt (Borgnakke, 
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2000:28) og kan gøres ansvarlige for egen læring. Kort sagt kan man få den opfattelse, at nutidens 
herskende læringsbegreb har fokus på indre psykologiske processer. 
Dette medfører et syn på læring og viden som noget, der skal overføres til den enkelte elev, og 
samtidig kan den enkelte elev holdes ansvarlig for dets læring. Ganske som vi ser det i nutidens 
Folkeskolelov og formålsparagraffer. Egenskaber er i denne forståelse noget, der kan måles og 
sammenlignes og derfor er et tiltag som indførelse af test som pædagogiske redskaber afspejlende 
for denne måde at tænke læring og udvikling på. Som vi også ser i Undervisningsministeriets nyeste 
tiltag vedrørende fælles mål. 
Indenfor omtalte forståelse af læring, anses læring som en intenderet tilrettelagt læring i skolen 
og ikke som utilsigtet medlæring, som finder sted over det hele (Dreier, 1999:49). Både psykolog 
Klaus Holzkamp og psykolog Ole Dreier argumenterer for, at der hører en bestemt opfattelse af 
læring, uddannelse og undervisning til uddannelsesinstitutionernes tilrettelæggelse og anerkendelse 
af læring. Lave argumenterer for, at der findes tre centrale kendetegn ved denne tankeform, nemlig 
en forståelse og udformning af læring som først overlevering, dernæst overførelse og til sidst 
anvendelse. 
Hermed betragtes det, der skal læres, som noget allerede kendt, der skal overleveres til nogen 
som endnu ikke kender det. Den kendte viden er repræsenteret i undervisningsmaterialer, bøger, 
redskaber samt hos underviseren, der står for overleveringen og er ansvarlig herfor. Holzkamp 
argumenterer for, at denne opfattelse præges af ”en kortslutning mellem undervisning og læring” 
(Dreier, 1999:44), idet læring ses som noget der finder sted og bedømmes på 
uddannelsesinstitutionen samt fuldføres og afsluttes i undervisningen på uddannelsen. Har man først 
lært det, man skal på uddannelsesstedet, kan den fuldt færdige læring dernæst uden videre overføres 
til anvendelsessituationer udenfor skolen. Der er ikke brug for yderligere læring for at anvende det 
allerede lærte. At kunne overføre og anvende det lærte er omvendt et kriterium for, at man har lært 
det rigtige på uddannelsen (Dreier, 1999:44ff.). 
Der menes dermed, at al relevant læring foregår og fuldføres på uddannelsen, og enhver deltager 
handler på samme måde i undervisningen og i anvendelsessituationer. Indenfor den herskende 
tankeform af læring og udvikling i uddannelsesinstitutioner lærer personer derfor ikke andre steder. 
Undervisningssituation og anvendelsessituation antages at være identiske (Dreier, 1999:52). Denne 
forståelse af læring vil vi argumentere for er problematisk, idet den begrænser eleverne, da den ikke 
tager højde for elevens subjektive læringsbane, og dermed de andre kontekster som eleven deltager 
i. Dreier definerer læring på følgende måde: ”som en ændring og udvikling af de personlige 
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forudsætninger for deltagelse” (Dreier, 1999:44). Han mener, at vi i kraft af læring modificerer 
bestemte sider ved vores forudsætninger for at deltage i forskellige sociale praksisser, og dermed 
kan vi udvide vores deltagermuligheder. Vi lærer altså i mange forskellige kontekster og læring skal 
dermed ikke ses som noget afsluttet, men netop som noget, der bliver modificeret, omlært, forkastet 
osv. Lave og Wenger har ligeledes deltagelse i fokus i deres forståelse af læring. Både Dreier og 
Lave & Wenger fokuserer i deres forståelser af læring på at overkomme denne meget 
essentialistiske forståelse af læring. De er optagede af at flytte fokus væk fra det enkelte menneske 
til omverden. Teoretisk er der ifølge lic.phil. Birgitte Elle tale om et indefra-og-ud perspektiv, hvor 
deltagelse i social praksis er det primære afsæt, fordi mennesker og verden udvikler sig ud fra det, 
de tager del i (Elle, Nielsen & Nissen, 2006:43). Den skolastiske læringsforståelse, som vi har 
argumenteret for, er dominerende, er modsat et udefra-og-ind perspektiv, hvor fokus er på den 
individuelle elev, mens den i indefra-og-ud perspektivet er på deltagelse i fællesskaber. Lave og 
Wenger taler om legitim perifer deltagelse i praksisfællesskaber, og mener modsat det skolastiske 
perspektiv, at læring ikke er inde i hovedet på underviseren, men netop eksisterer i organisationen 
af det praksisfællesskab, som både læreren og eleven er en del af. Fokus flyttes i denne forbindelse 
fra undervisningen til den komplicerede strukturering af fællesskabets læreressourcer og læring er 
forbundet med den måde, deltagelse er organiseret på (Lave og Wenger, 2003:79). Fokus er altså på 
den praktiske sociale læring, hvilket får os til at sætte spørgsmål ved den læringsforståelse, der 
hersker i skolen og den måde hvorpå læring og deltagelse er organiseret. Denne diskussion vil 
løbende forfølges gennem analysen. 
Vi vil her gå lidt videre med læringsdiskussionen og se på, hvordan tidligere tiders teorier så på, 
hvordan barnet lærer. Dette hovedsageligt fordi nutidens læringsdiskussion er inspireret heraf og 
samtidig stadig har relevans. Psykolog Levsemenovich Vygotsky benytter sig af 
internaliseringsbegrebet, hvor han argumenterer for, at barnet forholder sig aktivt til et givent aspekt 
og ved at lege med dette, gør barnet det til sit eget, det tilegner sig dette, med sproget som vigtigste 
redskab i læreprocessen. Der er tale om en subjektiv omdannelse af det objektive (Broström & 
Hansen, 2006:61). Læreprocesserne finder sted i en social sammenhæng. Internaliseringen tager 
udgangspunkt i den ”nærmeste udviklingszone”, som er forholdet mellem dét barnet kan præstere 
alene og de problemer barnet kan løse med hjælp fra en anden. Med andre ord tilegner barnet sig, på 
sin egen subjektive måde et dannelsesindhold, som består af en historisk akkumuleret viden og 
nødvendige færdigheder. Læringen forekommer, når subjektet igennem social interaktion optager 
denne viden og færdigheder og gør dem til subjektets eget indre tænkningsrepertoire. 
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Børnepsykolog Jean Piaget m.fl. sætter spørgsmål ved denne måde at forstå læring som en 
internalisering af kulturen. Han forstår i stedet subjektet som et individ, der løbende søger at 
konstruere sin forståelse af verden og bygger således på konstruktivismen (Broström & Hansen 
2006:63). Barnet udforsker og finder ikke kundskaber, men konstruerer i stedet disse. De 
konstruktivistiske teorier fokuserer på de processer, hvorigennem mennesker der lærer, opbygger 
deres egne mentale strukturer i samspil med omgivelserne. 
Det er her igen relevant at påpege læring som noget socialt, der erhverves gennem deltagelse i et 
socialt fællesskab. At barnet konstruerer eller tilegner sig verden er to forskellige, men begge 
individualistiske måder at forstå læring på, og da vi som tidligere nævnt ser denne forståelse som 
den herskende, bliver den, for os at se, nødvendig at diskutere og problematisere. Som vi ser det, 
står de føromtalte sociale læringsteorier, som Lave, Wenger og Dreier (kritisk psykologi) netop 
overfor disse individualistiske teorier, hvor læring internaliseres på den ene eller den anden måde. 
Læring handler ud fra en kritisk psykologisk forståelse snarere om deltagelse i sociale 
praksisfællesskaber, og har at gøre med hele personer, der handler i verden (Elle, Nielsen & Nissen, 
2006:42). Lave og Wenger anvender, som tidligere fremført, begrebet ”legitim perifer deltagelse”, 
hvilket vil sige, at man bevæger sig fra at være perifer til fuldbyrdig deltager i fællesskabet. Læring 
er noget der sker i og er bundet til et aktuelt praksisfællesskab. Læringen er dermed underlagt dette 
praksisfællesskab og den måde, det er organiseret på. Denne viden knytter sig ofte til et konkret 
fællesskab og kan ikke uden videre overføres til helt nye situationer. 
Som vi argumenterer for, mener vi, at det er vigtigt at diskutere en mere situationel forståelse af 
læring, vi er imidlertid også bevidste om, at dette vil kræve en rekonstruktion i forhold til måden at 
tænke læring, undervisning og skole på. Her ser vi, at anerkendte psykologer og pædagoger har en 
særlig betydning, idet de med deres videnskabelige status og anerkendelse er med til at udstikke 
betingelser for, hvordan didaktik tænkes og formuleres i formålsparagraffer såvel som i de enkelte 
skolers klasseværelser. Som vi har fremført, har didaktikken og måden at organisere skolen på, tale 
om elever og læring, været skiftende gennem tiden. Lige nu ser vi, at mange folkeskoler praktiserer 
Howard Gardners teori om de mange intelligenser samt teorier om læringsstile. Vi har gennem 
tidligere projekter erfaret, at dette gøres med et ønske om, at flere skal opnå succes og glæde ved at 
gå i skole. Vi så ligeledes i 7. klassen, at der hang billeder af Gardners mange intelligenser på 
klassens opslagstavle. Hensigten ser vi bestemt som prisværdig, problemet er imidlertid for os at se, 
at der bag disse nye pædagogiske strategier såvel som tidligere tiders pædagogikker ligger den 
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grundlæggende opfattelse af læring som noget iboende. Færdigheder er medførte, ligesom vi er 
fødte med bestemte måder at lære på. 
Vores ønske er ligeledes, at flere skal opnå succes ved at gå i skole. Flere skal have mulighed 
for at deltage, for at lære – vejen til dette er imidlertid en ganske anden, og kræver nye måder at 
tænke læring på. 
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Skolen i praksis 
Denne del vil indeholde en analyse, diskussion og refleksion over den konkrete praksis og vil være 
fokuseret omkring tre områder. Vi vil til at begynde med inddrage og diskutere kontekstens omtalte 
positioner, som på forskellig vis deltager i denne kontekst. Vi vil her se nærmere på og diskutere, 
hvordan skolens forskellige deltagere med deres forskellige positioner skaber betingelser for 
hinanden, hvilke betydninger de respektive positioner tilskriver betingelserne, og hvordan de 
begrunder konkrete handlinger og deltagelsesmåder ud fra muligheder såvel som begrænsninger.  
Vi er af den opfattelse, at betingelser kan ses som en dobbelthed af muligheder og 
begrænsninger, mennesker handler med og derigennem udvikler og forandrer. Dette skal forstås 
således, at det er det enkelte subjekt, der er ekspert i eget liv. For nogle kan betingelser skabe 
muligheder og for andre begrænsninger. Vi er derfor bevidste omkring betydningsforskelligheden i 
de enkelte subjekters forståelse af de samme betingelser og vi kan derfor ikke almengøre ud fra det 
enkelte subjekts forståelser og betydninger (Højholt, forelæsning 2007). 
Vi diskuterer herefter en række af de tidligere omtalte problemstillinger, fremført i kapitlet 
”Skolen som samfundsmæssig institution”. Vores udgangspunkt er nu vores empiriske materiale, 
hvormed vi vil diskutere de fremførte problemstillinger i forhold til, hvad vi empirisk har erfaret. Vi 
diskuterer således de omtalte overordnede strukturer og rammers betydning for praksis. 
Dernæst vender vi blikket mod det konkrete klasserum, og vi vil således fremføre og diskutere, 
hvad vi konkret har erfaret, er på spil. Vi inddrager de refleksioner, vi har gjort os i løbende gennem 
analysen og søger dermed en mere nuanceret forståelse af, hvad vi umiddelbart synes at erfare. 
 
Positioner og forståelser af læring og undervisning   
I forrige afsnit diskuterede vi skolen som samfundsmæssig institution (dvs. de overordnede 
strukturer og rammer). Vi vil i dette afsnit se på og diskutere kontekstens øvrige positioner. Dels 
skolens pædagogiske ledelse, klasselæren og ikke mindst eleverne. I denne del af analysen forsøger 
vi dels at analysere og diskutere, hvilke betingelser kontekstens øvrige deltagere/positioner 
tillægger skolen som samfundsmæssig institution og betydninger heraf. Derudover vil vi analysere 
og diskutere, hvordan de omtalte positioner tillægger hinanden betydninger og betingelser. Ligesom 
vi også vil se på, hvordan deltagerne begrunder deres syn på læring og undervisning og deltager ud 
fra disse betydninger og forståelser. 
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Lederens perspektiv 
I interviewet med lederen, Helle erfarer vi, at hun ved læring forstår aktiv deltagelse, idet hun 
eksempelvis ytrer: ”Basis er, at man selv er aktiv og selvfølgelig også interesse, men det handler 
om selv at være aktiv” (bilag 1, linie 752). Hun udtaler ligeledes væsentligheden i den praktiske 
erfaring samt elevernes interesse for netop praksisorientering: 
 
”Jeg tror, at det skulle være meget mere praksisorienteret. Der er alt for meget… Det bliver jo 
en boglig skole lige så snart vi når til 7., 8., 9., så er der næsten ingenting, der er praksis, musisk, 
med mindre lærerne er rigtige gode til at implementere det i fagene. Så er det en boglig skole og vi 
mister altså for mange elever. Så står de af på det, og så er der altså mange år til, at man kan 
komme på teknisk skole. (…) Jeg tror, at vi kunne lærer meget af vores svenske kollegaer. Jamen de 
har jo ’hemsløjd’ på alle klassetrin. Hvor vores jo er koncentreret omkring de yngste elever” (bilag 
1, linie 829-832 og 837-838). 
 
Helle er endvidere af den opfattelse, at det er væsentligt at tage udgangspunkt dér, hvor eleverne 
føler sig motiveret, og i den forbindelse har man fra kommunens side indført en rammeplan, hvis 
mål netop er at arbejde med børnenes spor, dvs. med udgangspunkt der, hvor børnene er og har 
interesser (bilag 1, linie 756f.). Umiddelbart får vi indtryk af, at der er modsatrettede opfattelse 
mellem Helles og de læringsforståelser, der kommer til syne i formålsparagrafferne. Hun udtaler 
bl.a. herom: 
 
”Ja, altså jeg ku godt, når jeg bliver lidt sorttænkende, at det tilbage til den der 
tankpasserpædagogik ikke. Hvor det er sådan, at hvis vi bare fylder godt på, så skal der nok bliver 
fyldt og hvor vi ligesom, jeg synes jo, vi i mange år har bevæget os væk fra den pædagogik” (bilag 
1, linie 364-366). 
 
I hvor høj grad Helles lærings- og pædagogiske forståelser har betydning for skolens lærere såvel 
som elever vil vi se nærmere på i det følgende. Men vi vil allerede her påpege, at vi med vores 
begrænsede empiriske materiale, har svært ved at sige noget endeligt herom. 
Vi erfarer i interviewet, at Helle finder det vanskeligt at tale sig frem til en fælles pædagogisk 
forståelse, hvilket hun begrunder med: 
 
”Vi har lige præcis 49 timer til det, hvoraf de 20 er bundet til det, der hedder selvstyrende team, 
så 29 timer på årsbasis, kan jeg invitere alle lærerne til at diskutere pædagogik, og det er ikke ret 
meget” (bilag 1, linie 789-791). 
 
Ydermere erfarer vi, at Helle finder det vanskeligt at få lærerne til at inddrage nyere pædagogiske 
forståelser, dette begrunder hun på følgende måde: ”det er, kan man sige, det den nye generations 
lærer tænker så’, men ellers har man jo været meget så’n mere  lærebogsorienteret” (bilag 1, linie 
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612-613). Konstellationen mellem forskellige forståelser af skolens virke og metoder fremhæver 
hun ligeledes i forbindelse med specialundervisning. I forbindelse med regeringens krav om, at al 
specialundervisning skal foregå i klasserne, fortæller hun, at mange af de ældre lærere har været 
vant til at hive eleverne ud af klasserne og med en holdning om, at dette fungerer, har de svært ved 
at ændre på denne praksis. Helle udtrykker umiddelbart en forståelse for dette, i og med hun er 
bevidst om, at det kan være svært at skulle implementere en helt ny tilgang til skolen og 
undervisning. Samtidig forklarer hun væsentligheden i at tænke specialundervisning anderledes, 
idet: 
 
”Udgangspunktet er jo, og det er det interessante, vi har ikke et barn med problemer, vi har et 
barn i problemer. Dvs. man skal ind og kigge på hele klassen. Man skal ind og kigge på hele 
miljøet. Hvad er det, der foregår. Hvor den anden tilgang har været, at vi har et barn med 
problemer, så hiver vi ham ud og så kommer han ind igen og så er han rask” (bilag 1, linie 885-
887). 
 
Helle beskriver sig selv som en skrap leder, der har givet lærerne andre betingelser at arbejde under, 
og at hun ikke er bleg for at prikke til de enkelte lærere for at tjekke op på, om de er opdateret i 
forbindelse med skolens mange pædagogiske konferencer m.m. (bilag 1, linie 798f.). Samtidig 
erfarer vi i interviewet, at lærerne stadigvæk har meget metodefrihed i forhold til at komme frem til 
de, fra regeringens side, fastelagte trinmål (bilag 1, linie 619f.) og at de selvstyrende teams selv har 
ansvaret for eget virke, dette til trods for, at Helle har en opfattelse af, at de selvstyrende teams ikke 
fungerer optimalt: 
 
”Men det skal man lige lære at se mulighederne i, men har ikke arbejdet med selvstyrende team 
og fleksibel organisering på det her sted i så lang tid, det er ret nyt. Man kan godt forstå, man 
bliver lidt handlingslammet” (bilag 1, linie 911-913). 
 
Umiddelbart får vi indtryk af, at Helle har en pædagogisk indfaldsvinkel, som er væsensforskellig 
fra nogle lærere på skolen. Hun vil gerne væk fra en traditionel ’tankpasserpædagogik’ og hun vil 
gerne, at lærerne tænker på børn i og ikke med problemer, ligesom at hun gerne ser, at læring 
forstås som det at være aktivt deltagende samt at læring skal forstås ud fra den kontekst, den foregår 
i frem for noget i den enkelte. Vi får samtidig indtryk af, at hun har forståelse for nogle læreres 
stejlen overfor disse nye måder at tænke undervisning, læring og skole, og at lærerne stadigvæk selv 
har megen metodefrihed og ansvar for en organisering og praktisering af deres arbejde. I 
forlængelse heraf, vil vi påpege, at Helle kun har været pædagogisk leder på skolen i et år, hvilket 
måske forklarer et umiddelbart skel i læringsforståelser mellem leder og lærere samt hendes måde at 
 34
søge kompromis mellem at være en skrap leder, der skaber nye arbejdsmæssige betingelser og 
samtidig have forståelse for vanskeligheder for lærerne i at skulle tænke pædagogik anderledes. 
I løbet af interviewet erfarer vi, at Helle også giver udtryk for andre forståelser af læring – 
forståelser som umiddelbart harmonerer med de forståelser, vi ser i formålsparagrafferne. Helle 
udtaler bl.a., at elevplaner og evalueringer er med til at fremme den enkeltes muligheder for læring, 
i og med det er en måde at rette fokus på. Dette fordi, det øgede fokus på evaluering, ifølge Helle, 
kun kan være med til at kvalificere fokus på målene. 
Helle giver i det hele taget udtryk for, at det er vigtigt, at have fokus på målene, målene kommer 
således, ud fra vores tolkning, til tider til at fremstå som det væsentligste i spørgsmålet om læring.  
Dette finder vi interessant, idet hun samtidig vægter den aktive deltagelse og læringen som 
situationel. Et interessant spørgsmål er for os at se, om et øget fokus på den enkeltes formåen i test 
og evalueringer og et fokus på, hvor den enkelte er i forhold til en række overordnede mål, ikke 
netop fjerner fokus fra det situationelle og en antagelse om læring som muligheder for deltagelse. 
Når Helle italesætter væsentligheden af målene og evalueringer kan dette måske ses i lyset af, at det 
ikke blot er elever, der evalueres og testes. Med regeringens nye tiltag, skal de enkelte skolers 
resultater ligeledes synliggøres. Bevidstheden omkring dette udtrykker Helle: 
 
”Øhh… men politikerne får også nogle informationer og det jeg spændt på, hvordan det vil 
blive brugt (…) om det vil blive brugt som et redskab til besparelse for eksempel, hvis vi klarer os 
rigtig godt så behøver vi jo ikke ha to-lag timer og hvis vi klarer os dårlig hvad så altså?” (bilag 1, 
linie 534 og 538-539). 
 
Også andre steder i interviewet, udtrykker hun, at regeringens udspil har en mere direkte 
konsekvens i hendes arbejde og skolens virke. Det er vigtigt for hende at have fingeren på pulsen og 
være helt ajour med, hvad der foregår både lovgivningsmæssigt og på det pædagogiske felt - og at 
få dette videreformidlet. Samtidig påpeger hun, at hun forstår lærernes frustrationer over de mange 
nye opgaver og den mindre tid i hverdagen, for som hun siger ”(…) Og det er nok en af de helt 
store frustrationer for øjeblikket, at øhh.. der.. vi har en undervisningsminister, der er meget aktiv, 
han sprøjter lovforslag ud og vi halter efter for at følge med” (bilag 1, linie 101-106). 
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Lærerens perspektiv 
Til de højnede krav og opgaver siger klasselæreren: 
 
”(…) altså det at være lærer, det er alt muligt andet end at undervise (…) så derfor ville det 
være rart, at drømmeskolen også var en mere åben diskussion, hvor politikerne ved, at vi tager alt 
mulig lort for dem, at vi gør ting herude, hvor det ikke bare sådan lyder som om, vi er en flok 
utilfredse brokkehoveder, der bare vil have mere i løn og ikke gider skrive elevplaner. Altså et lidt 
mere nuanceret billede på det samfund vi levet i og hvor vigtig folkeskolen er” (bilag 2, linie 588 og 
591-594). 
 
Både skolelederen og læreren mener altså, at de overordnede krav og regler, som Folkeskoleloven 
pådutter dem, betyder et stort ekstra arbejdspres i hverdagen og dermed mindre tid til andre 
opgaver. Og samtidig påpeger Lisbeth dels en manglende dialog og fælles forståelse af lærernes 
opgave og betydning og dels mere anerkendelse. 
Vi bider dog mærke i, at Lisbeth eksplicit udtrykker, at disse ændrede betingelser ikke har 
nogen konkret betydning for hendes undervisning. Dette virker umiddelbart paradoksalt, men skal 
måske ses i sammenhæng med Helle fortolkning af og tilgang til de nye krav til lærerne og 
folkeskolen. Lisbeth påpeger eksempelvis, at hun har metodefrihed og at hun kan undervise 
eleverne i det, hun mener, er vigtigst. Vi bemærker, at Lisbeth begrunder sin metodefrihed med sine 
mange års lærererfaring, der har skabt en vis sikkerhed og rutine i forhold til 
undervisningsopgaverne. Det er måske netop denne rutine og lærererfaring, som Helle oplever som 
vanskelig at ændre på. 
Som vi tidligere har påpeget, giver Helle udtryk for, at lærerne stadigvæk har meget 
metodefrihed og selv har ansvar og mulighed for at organisere praksis. Dette finder vi væsentligt at 
medtænke i forhold til Lisbeths opfattelse af, at de ændrede arbejdsmæssige betingelser, muligvis 
retorisk, men ikke i praksis, har konkret betydning for hendes undervisning. 
Lisbeth udtrykker i interviewet, at det er lærerens arbejde og ansvar at overføre læring til 
eleven: ”Men som regel er læring jo noget børn, hvis de har det godt, hvis de bliver hjulpet til det, 
så er det jo deres eget. De står selv for deres læring. Vi skal bare hælde på dem. åbne for dem” 
(bilag 2, linie 94-96). Lisbeth giver således udtryk for en opfattelse af, at læring er noget 
individuelt, noget iboende i den enkelte. Den individualistiske lærings- og menneskeopfattelse 
kommer ligeledes til udtryk i kommentarer, eksempelvis udtaler hun: ”Man kan godt give dem en 
selverkendelse af, at hvis du ikke får fingeren ud nu og går i gang så bliver det altså ikke bedre” 
(bilag 2, linie 266-267). 
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Hun fortæller ydermere, hvordan eleverne har forskellige behov og hvordan hun forsøger at tage 
højde for disse forskelle ved at give forskellige opgaver, der har til hensigt dels at fremme deres 
styrker og dels at udfordre deres svagheder. Dette afspejler netop den tidligere omtalte 
differentieringskultur, hvor lige muligheder for eleverne skabes gennem differentieret undervisning. 
I klasselokalet hænger der tegninger af Gardners mange intelligenser, hvilket umiddelbart falder i 
god tråd med Lisbeths opfattelse af medfødte styrker og svagheder, som hun forsøger at tage højde 
for og udvikle ved at stille eleverne forskellige opgaver, der netop afspejler disses individuelle 
færdigheder. 
Imidlertid oplever vi også, at der kommer andre læringsforståelser til udtryk hos Lisbeth. Vi 
erfarer ligeledes, at hendes undervisning er meget praksisorienteret, og hun betoner, at det er vigtigt, 
at alle elever er aktive og medskabere af undervisningen og læring (bilag 7, Laust, 8.30). 
Vi erfarer ydermere, at hun er opmærksom på elevernes interesser og motivation, som hun 
forsøger at tage højde for og inddrage i undervisningen. Eksempelvis udviser eleverne i forbindelse 
med en diskussion i dansktimen stor interesse for det gamle Egypten, som hun lover at tage op i 
religion (bilag 7, Laust, 13.18). 
Forståelsen af læring som aktiv deltagelse ses endvidere på klassens opslagstavle, hvor der 
hænger en plakat med teksten: Jeg hører noget, og glemmer det, jeg ser noget, og jeg husker det, og 
jeg gør noget, og jeg forstår det. 
Der synes således at være forskellige opfattelser af læring på spil hos klasselæreren. Dette er ud 
fra vores forforståelser og erfaringer en almindelig måde for mange undervisere at anskue elevers 
udvikling og læring på. I forlængelse heraf, er vi inspireret af Dreiers antagelse om, at man som 
underviser kun har en begrænset direkte forbindelse til eleverne, først og fremmest i skolens 
undervisningssituationer. Kun herfra har læreren mulighed for direkte indflydelse på elevernes 
læring. De andre dele af elevernes læring – læringsbaner, kan let blive usynlige for læreren og 
undervisningens betydning for elevernes deltagelse andre steder svære for læreren at spore. Det 
manglende direkte kendskab og indflydelse herpå, kan gøre det fristende for læreren at gå tilbage til 
de fremherskende tankeformer om skolelæring og undervisning, som læreren alligevel ikke helt kan 
fralægge sig sin position som underviser (Dreier, 1999:56). Det er derfor svært, ifølge Dreier, at 
holde de forskellige forestillinger fra hinanden og derfor præges lærerens læringsforståelser let af 
forskellige sammenblandinger og modsigelser (Dreier, 1999:45). Professor i uddannelsesforskning 
Knud Illeris argumenterer ligeledes for årsager til at lærere holder fast i den traditionelle tankeform 
om skolelæring. Han beskriver en fejlforståelse, som han benævner den psykologiske fejlforståelse 
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(Illeris, 2006:243). Dét, at man tror, at eleven lærer det, der bliver undervist i. Han argumenterer 
for, at mange lærere holder fast i denne forståelse, fordi den er bekvem, med andre ord fokuserer de 
på at undervise i det de skal, uden at tage højde for fejllæring og medlæring. Før vi 
positionerer/beskylder Lisbeth som værende af denne fejlforståelse, er det væsentlig at se på 
lærerens opgave generelt, og de betingelser, hvorunder hun underviser. Som vi har fremført, får 
lærerne fra politisk side udstukket retningslinier for, hvad der skal undervises i, indenfor nogle 
bestemte rammer og et bestemt tidsperspektiv. Lærerne og eleverne bliver endvidere testet i, om 
disse fælles, overordnede mål er nået, hvilket måske fastholder lærere i at tænke og strukturere 
læring og undervisning på bestemte måder. 
 
Elevernes perspektiv 
Dreier argumenterer for, at de lærende deltager på baggrund af deres tidligere erfaringer med 
uddannelse, skolelæring og skoleviden. Dette påvirker deres måde at deltage i den nuværende 
uddannelse. Lige fra deres opfattelse af, hvad det vil sige at lære, og hvad der regnes for læring og 
viden, over hvad det vil sige at kunne noget og hvordan de skal gribe deres læring an, til om det de 
kan leve op til de forestillede standarder og hvor gode de er til skolelæring (Dreier, 1999:53). Dette 
synes, vi er en interessant og væsentlig pointe og det forklarer måske, hvorfor vi også hos eleverne 
erfarer en forståelse af læring som noget, der er iboende i den enkelte. 
I vores interview med Rasmus erfarer vi en opfattelse af, at ”Man har noget som er én selv” 
(bilag 4, linie 788). 
I vores tematime fremkommer der endvidere normative opfattelser i forbindelse med det at gå i 
skole. Eksempelvis udtrykker mange elever, at det jo også skal være hårdt at gå i skole, at 
undervisningen jo også skal være kedelig og at undervisningen skal foregå på bestemte måder, bl.a. 
tavleundervisning. Eksempelvis siger Kristian på et tidspunkt, at det ville være bedre, hvis man 
kunne lære tysk på en mere aktiv måde, så man ikke kun skulle sidde og modtage 
tavleundervisning. Sarah er hurtigt til at komme med en spydig kommentar om Kristian så havde 
tænkt sig, at de skulle sjippe ”ich bin, du bist, er/sie/es ist” (bilag 8, 9.00f. min.). Dette afspejler for 
os at se, netop Dreiers pointe om, at de lærende deltager på baggrund af deres tidligere erfaringer 
med uddannelse, skolelæring og skoleviden. Således synes undervisere såvel som elever at 
reproducere forståelser af skole og læring – netop her vil vi argumentere for, at de diskussioner, vi 
har fremført i afsnittet ”skolens som samfundsmæssig institution” har en væsentlig betydning for 
skolens organisering og praksis. Betydningen af måden, hvorpå skole og læring er blevet diskuteret 
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af anerkendte psykologer og pædagoger samt politiske tiltag, synes, ifølge os, her at komme til 
syne. 
I forbindelse med, at der nu fra regeringens side er lagt vægt på skolens uddannende opgave 
frem for dannende opgave (øget fokus på faglighed uden tilsvarende øget fokus på sociale 
kompetencer), finder vi det interessant, at eleverne netop synes at have fokus på samvær, sociale 
kompetencer og kammeratskab. Som vi senere vil argumentere for, er dette, ifølge eleverne, det 
mest betydningsfulde. 
Med en opfattelse af, at læring ikke kan betragtes som en adskilt aktivitet i skolesammenhæng, 
men nærmere som ”ændring og udvikling af de personlige forudsætninger for deltagelse” i 
forskellige områder af vor samfundsmæssige tilværelse (Dreier, 1999:46), vil vi endvidere stille os 
kritiske overfor skolen som uddannende snarere end dannende. 
Vi erfarer, hvordan eleverne ofte italesætter sociale kompetencer som det væsentlige, 
eksempelvis udtaler en elev: ”Du lærer at være sammen med andre socialt, og basalt hvordan du 
skal opføre dig over for andre” (bilag 8, 31.17-31.23 min.). Denne elev mener altså, at dét han 
lærer i skolen bl.a. er at begå sig socialt også i andre sociale sammenhænge. Dette vidner, ifølge os, 
netop om, at alt det der sker i praksis, i sociale samspil, udgør læring, og at det ikke giver mening at 
snakke om skolen som havende en uddannende og ikke dannende opgave. 
I tematimen og de fire elevinterviews erfarer vi endvidere tre væsentlige 
betydningstilskrivninger i forhold til læring og undervisning. 
For det første foretrækker eleverne undervisning, hvor de er med til at deltage og ikke bare 
sidder og modtager tavleundervisning.  For det andet vægter de, at undervisningen skal være sjov, 
de skal føle sig motiveret og interesseret i det, der bliver undervist i. For det tredje er der mange, der 
snakker varmt for gruppearbejde, dette med et argument om, at det dels giver mulighed for at 
deltage og dels fremmer sociale kompetencer. Desuden bemærker vi, at eleverne italesætter det 
sociale samvær med lærerne som særlig betydningsfuld i forhold til deres mod på og interesse i at 
deltage. Bl.a. mener Ida og Katrine, at man lærer mere, hvis læreren er sød og hjælpsom, og at man 
direkte bliver bange for at deltage, hvis læreren er sur og skælder ud. Andre elever påpeger, at en 
lærer skal have humor og være i godt humør. En elev påpeger ydermere, at man lærer mere, hvis 
man har flere valgmuligheder. 
 
”Terpeskolen der var det rigtig hårdt, men i dag er det ikke så hårdt og vi lærer mere. Jeg kan 
godt lide når det er sådan mere frit skolegang, når man selv er med til at bestemme hvad man skal 
lære. Når vi prøver noget andet end, at sidde her, frie valgmuligheder” (bilag 8, 6.44-7.38 min.). 
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De betydninger eleverne tilskriver undervisningen, kommer ikke blot til udtryk gennem 
italesættelser i forbindelse med vores tematime og interviews, vi synes umiddelbart at erfare, at 
disse betydninger afspejles i undervisningen, hvor elevernes aktive inddragelse, gruppearbejde og 
kreative tilgange, der har afsæt i elevernes interesser og motivation, er omdrejningspunktet for 
undervisningen – i hvert fald den dag, vi observerer. I interviewene med Lisbeth og eleverne, gøres 
vi opmærksomme på, at der veksles mellem forskellige undervisningsmetoder, og at 
tavleundervisning og mere passiv deltagelse ligeledes udgør den almindelige undervisning. Men 
Lisbeth giver også udtryk for, at hun ved, hvordan hun fanger elevernes interesser, og at disse 
interesser og den enkeltes motivation vægtes. Eksempelvis inddrager hun i dansktimen teater, fordi 
hun ved, at børnene synes, at det er sjovt at spille teater. Andre elever har fået opgaver, der 
indebærer kreativitet i form at tegning, udklip, modelbygning m.m. Vi spørger i et af frikvartererne 
ind til Lisbeths overvejelser omkring disse metoder, hvortil Lisbeth svarer, at det handler om at 
understøtte eleverne, der hvor de er motiveret og har interesse. 
Således får vi indtryk af, hvordan eleverne ligeledes er med til at udstikke betingelser for, 
hvordan læringen og undervisningen forløber. 
Det er imidlertid interessant, at mange af børnenes foretrukne og mest udbytterige 
undervisnings- og læringsmæssige metoder, står i modsætning til deres normative opfattelse af 
læring og skole. Vi synes at erfare, at disse normative opfattelser, både hos lærere såvel som hos 
elever, på mange måder er indgroet i hverdagsforståelsen omkring skolen. Her synes Dreiers pointe 
om, at de lærende deltager på baggrund af deres tidligere erfaringer med uddannelse, skolelæring og 
skoleviden, hvilket påvirker deres måde at deltage i den nuværende uddannelse på, lige fra deres 
opfattelse af, hvad det vil sige at lære og hvad der regnes for læring og viden samt hvordan læring 
skal gribes an (Dreier, 1999:53), netop væsentlig. Vi vil argumentere for, at de lærende ikke kun 
dækker over elever, som de lærende, men ligeledes over lærere. Her fremkommer det mest tydeligt, 
at politiske tiltag og anerkendte fagkyndige har haft og stadigvæk har indflydelse på den 
dominerende måde at tænke læring og skole på i dag. 
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Andre udviklingskontekster 
Selv om vores empiriforståelser primært er udviklet i skolekonteksten, handler dette afsnit om 
elevernes andre udviklingskontekster. Som tidligere nævnt er vi af den overbevisning, at læring 
ikke er en aktivitet, der kan begrænses til udelukkende at finde sted i skolekonteksten, men, at der er 
sammenhæng mellem børns forskellige livsverdner. Dette afsnit tager derfor afsæt i de billeder, som 
nogle af eleverne har taget af andre betydningsfulde kontekster i deres liv. (se bilag 9) Her er vi 
bl.a. inspireret af Højholt, der fremfører, at ”Hvert menneske lever sit liv gennem deltagelse i 
forskellige sammenhænge, og herigennem skabes personlige betydninger og forbindelser i 
livet”(Højholt, 2005:49). 
Dette afsnit kommer således til at handle om elevernes deltagerbaner, hvor de som eksperter i 
deres eget liv, selv har udvalgt bestemte subjektive sammenhænge. Vi inddrager dette, idet vi netop 
er af den opfattelse, at det ikke er fyldestgørende kun at se på klasserummet som udviklingsmiljø 
for læring, idet subjektets andre deltagerbaner har betydning for den enkeltes muligheder og 
begrænsninger i forhold til udvikling og læring. Dette underbygges af Højholt såvel som af 
antropolog Helle Schjellerup Nielsen, der begge påpeger vigtigheden af at medtænke alle barnets 
forskellige sociale arenaer. Børns hverdagsliv er i langt højere grad end tidligere opdelt i forskellige 
sociale arenaer, der tilsammen danner en helhed (Nielsen, 2005:21). Vi mener, at dette helhedssyn 
er med til bedre at kunne forstå børnene, og samtidig med til at skabe en sammenhæng på tværs af 
de forskellige arenaer, der samvirker med hinanden. Vi beskriver her bestemte kontekster, som vi 
har udvalgt ud fra de billeder, der er blevet taget og de historier der er blevet fortalt. 
For at læseren kan følge vores tankegang, vil vi lige kort opsummere, hvordan vi empirisk greb 
dette an, se ellers afsnittet ”Elevernes andre udviklingsrum”. Fire børn fra klassen, Ida, Katrine, 
Martin og Rasmus fik hver et kamera med hjem, med besked om, at de skulle tage billeder af ting, 
personer og situationer, der betød noget for dem. Billederne blev derefter fremkaldt og vi afholdt 
enkeltmandsinterview med de fire elever hver især. Eleverne satte i interviewet selv ord på 
billederne og fortalte selv om motivernes betydning for dem, og om hvordan de forskellige arenaer 
eller kontekster hænger sammen. 
 
 
 41
Familiekonteksten 
Børnenes familier er repræsenteret op til flere gange på elevernes billeder og det fremgår af alle 
interviewene tydeligt, at familien spiller en betydelig rolle for eleverne. 
Professor i psykologi Karsten Hundeide argumenterer for, at familien har betydning for 
elevernes grundlæggende antagelser om verden samt betydning for, hvordan man har lært de basale 
sociale spilleregler i forhold til det at være elev og gå i skole. Her er, ifølge Hundeide, tale om 
normative billeder, der projiceres fra generation til generation og bliver til en ureflekteret og 
kropslig del af menneskets selvopfattelse, forståelser, stil, holdninger osv. (Hundeide, 2004:24). 
Familiebetydningen i forbindelse med lektiehjælp beskrives bl.a. af Rasmus. Han fortæller, at 
hans mor hjælper ham med tysk og hans far med matematik. Således får forældrene en betydning i 
forhold til Rasmus’ deltagelse som elev. Vi erfarer, at alle fire elever støttes og hjælpes af deres 
forældre. Uden at have belæg for at sige meget om Martins familie, vil vi dog påpege, at Martin til 
slut i interviewet siger, at han skulle spørge fra sin far, om intervieweren kender nogen, der kan 
komme hjem til ham og hjælpe ham med at lave lektier (bilag 3, 373ff.). Med forbehold for at være 
for påståelige, vil vi her fremhæve, at Martin af lærere opleves som havende 
indlæringsvanskeligheder og at Martins forældre tilsyneladende ikke har mulighed for, på 
tilstrækkelig vis, at hjælpe Martin med lektierne. 
Vi erfarer ydermere i interviewet, at der ofte opstår misforståelse i samtalen mellem 
intervieweren og Martin. Vi erfarer, at der hersker forskellige forståelsesmåder omkring spørgsmål 
og svar og at dette bevirker, at vi engang imellem taler forbi hinanden. Vi har reflekteret over dette 
efterfølgende, og kunne vi ændre interviewforløbet, med de erfaringer vi havde gjort os, ville 
måden at stille spørgsmål på, italesættelse af forskellige forhold og måder at reflektere på, have 
været anderledes. 
Når vi inddrager dette, er det for at pege på, at det at være elev, at knække skolekoden og –
sproget, har betydning for måden, hvorpå man deltager i skolen og måden hvorpå ens deltagelse 
bliver forstået. Som Hundeide argumenterer for, har familien betydning for de betydningsdannelser 
og meningstilskrivelser, barnet deltager i skolen med. Vi vil her understrege, at vi ikke er af den 
opfattelse, at familien som eneste relation, har betydning herfor. Men vi vil som Hundeide 
argumentere for, at familien har en betydningsfuld rolle. Således finder vi det relevant at medtænke, 
hvordan forældre har betydning i forhold til lektiehjælp eller manglende lektiehjælp samt 
forældrenes betydningsdannelser og meningstilskrivelser. Vi er af den overbevisning, at det er 
 42
nemmere at knække ”skolekoden” og dermed at opnå en fuld deltagelse i skolen, såfremt man 
allerede har etableret forståelser og tankeformer, der afspejler skolens. 
Vi erfarer desuden, at Rasmus, Katrine og Ida taler meget om, hvad de laver sammen med deres 
familier. Katrine fortæller eksempelvis: 
 
”(…) eller nu skal vi på sådan noget wild…altså sådan noget adventure ferie i Tjekkiet…en uge 
her til sommer…og så skal vi cykle og klatre i bjerge…altså vi er en meget aktiv familie…vi laver 
alt muligt…vi kan ikke tåle bare at ligge og slappe af i solen…der skal ske noget hele tiden…” 
(bilag 6, linie 158-161). 
 
I forlængelse af ovenstående, vil vi inddrage sociolog Pierre Bourdieu, der anfører, at vi for at forstå 
børns muligheder og begrænsninger i uddannelsessystemet, skal se på elevernes familiemæssige 
baggrund. Bourdieu mener, at familiens sociale og kulturelle kapital er afgørende for, hvordan det 
enkelte barn klarer sig i skolen. Her indfører han begrebet habitus, for at skabe en forbindelse 
mellem familiens relationer til kultur og barnets præstationer i skolen. 
 
”… Begrebet habitus kan oversættes til værdi- og normsystemer, kulturelle vaner eller 
holdningssystemer som den enkelte – og mange enkelte i fællesskab - orienterer sig efter. Habitus 
er de kropslige og kognitive strukturer, der ligger til grund for menneskers handlinger, de meninger 
de har, og de valg de træffer - deres praksis” (Bourdieu & Wacquant, 1992:106). 
 
Bourdieu mener, at barnet tidligt i barndommen lærer at relatere sig til sine omgivelser på en 
bestemt måde. Barnet bliver så at sige dannet til at skelne mellem og agere i forskellige relationer 
og derfor får nogle børn lettere ved at begå sig end andre, da de netop har dispositioner til at træffe 
de ”rigtige” valg, forstå tingene på den rigtige måde osv. 
Det er i denne forbindelse vigtigt at understrege, at habitus er socialiseret subjektivitet og det 
individuelle, personlige og subjektive er, ifølge Bourdieu, socialt og kollektivt. Bevidstheden er 
med andre ord social, men foregår indenfor visse tanker og videnskategorier, som er et resultat af 
personens baggrund (Bourdieu & Wacquant, 1992:111). 
Hundeide understreger ligeledes dette. Han kalder det for stil, som i modsætning til færdigheder 
lettere kan overføres til andre kontekster (Hundeide, 2004:132). Han forklarer, at stil er en slags 
baggrundsfærdigheder og dermed den vigtigste markør i forhold til vores identitet og tilhørsforhold 
til et praksisfællesskab. 
Om eleverne har knækket ”skolekoden” afhænger altså af dannelsen af elevernes allerede 
etablerede dispositioner. 
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Lisbeth synes ligeledes at være af den opfattelse, at kulturel kapital har betydning for elevernes 
læring, hun påpeger, at der er forskel på børnene, idet de har forskellige oplevelser med deres 
familie: ”(…)til gengæld er der også nogle der kommer med en masse ting, de har været med på 
rejser, på museer og de er altid ude at se noget, fordi kom de skal uddannes ikke.” (bilag 2, linie 
482-483). 
Bourdieu og Hundeides forståelser understøtter vores tese omkring vigtigheden af børnenes 
øvrige livskontekster. Børnene kommer i skole med vidt forskellige baggrunde og dermed vidt 
forskellige deltagermuligheder. Deres på forhånd etablerede dispositioner for at deltage i socialt 
samvær har afgørende betydning for, hvordan de også deltager i nye og andre sociale 
sammenhænge. Gennem skoleforløbet tilføjes erfaringer og nye dispositioner, hvorfor vi også 
senere hen vil argumentere for, hvordan kammerater, og lærere kan have indflydelse på børnenes 
position og deltagelsesmåder såvel som -muligheder. Man kan i denne forbindelse sige, at skolen 
kan være med til at give eleverne nogle nye forudsætninger og muligheder, men vi vil senere hen 
argumentere for, at den lige såvel kan være med til at forstærke den position eleven allerede 
befinder sig i. 
 
Forældrenetværket 
Vi erfarer, at den kontakt familien har til skolen ligeledes har betydning for eleverne, herunder 
hvordan eleverne får viden omkring skolen og hinanden udenfor selve skolekonteksten. Ida nævner 
fx i sit interview, at hun gennem sine forældre (hendes mor er klasserepræsentant) har hørt om to 
drenge, der bliver mobbet i klassen, dette til trods for, at hun ikke kendte til eller havde lagt mærke 
til mobningen i selve skolekonteksten: 
 
”Jeg ved ikke hvem den anden er, det er mere fordi der noget der hedder kontakt forældre og vi, 
min mor sidder i det der kontaktforældre og halløj, og har fortalt noget om at der er nogle af 
drengene der ikke har det så godt i klassen, men jeg ved ikke rigtig hvem” (bilag 5, linie 110-112). 
 
At Idas mor sidder i forældrekontakten har altså betydning for, hvilke betydninger Ida tillægger de 
andre børn, idet børnenes positioner tilsyneladende drøftes til forældremøderne og mellem 
forældrene. 
Lisbeth og forældrene har et forum, hvor de diskuterer eleverne, uden elevernes nærvær. Her 
skabes en forståelse omkring børnene, som kan have betydning for, hvordan børnene positioneres af 
både Lisbeth og som vi har fremført, hvordan børnene indbyrdes positionerer hinanden.  
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Det er, ifølge Højholt, typisk, at man under sådanne møder diskuterer problemer med børnene 
(typisk i familien). Der skabes altså en ganske særlig type af information omkring børnene i sådan 
en kontekst, en information, der er med til at skabe bestemte narrativer omkring nogle børn 
(Højholt, 2005:210). 
Rasmus fortæller, hvordan forældrenetværket har betydning for kammeratskab mellem børnene. 
Han fortæller om sit venskab til Kristian, som er en af de drenge i klassen, som vi erfarer, bliver 
mobbet og holdt udenfor. Rasmus fortæller, at deres venskab er opstået gennem forældrenes 
venskab, og at han har det fint med Kristian, fordi han kender ham: 
 
” Men Kristian han, han var så’n lidt forvirret nogle gange, så på den måde tror jeg ikke, jeg 
tror de andre synes, han er mærkelig, og derfor vil de ikke lukke ham ind … for mine forældre og 
hans forældre er venner og så… så har jeg lært ham at kende ik”(bilag 4, linie 773-775). 
 
Vi bemærker, at Rasmus har lært Kristian at kende i en anden kontekst, hvor han har etableret et 
venskab til ham og at han oplever, at Kristian i skolen er for ivrig i forhold til at etablere sociale 
relationer. Dette får os umiddelbart til at reflektere over, hvordan vi deltager i vores livskontekster 
på forskellige vis, og om Rasmus giver udtryk for dette i forhold til Kristian, som måske opleves for 
opsøgende og ivrig af de andre elever i skolekonteksten, men måske deltager på anden vis eller 
opleves at have en mere legitim deltagelse i andre kontekster. 
 
Fritidskonteksten 
Et andet tema, eleverne fortæller historier om, ud fra de fremkaldte billeder er fritidsaktiviteter. 
Nogle billeder viser sportsituationer, mens andre viser mere stillesiddende aktiviteter i form af 
computerspil eller fjernsynskiggeri. Rasmus har f.eks. taget billeder af familiens computer, mens 
han er i gang med at spille et computerspil (World of Warcraft). Denne fritidsaktivitet har betydning 
for Rasmus’ hverdagsliv, han fortæller bl.a., at han har opbygget sociale venskaber på tværs af 
jorden via Internettet, og at han også fagligt bliver dygtigere til engelsk: ”for på den måde så er jeg 
social sammen med mine venner… samtidig med at det er meget sjovt… og så bliver du god til 
engelsk” (bilag 4, linie 31-32). 
Selvom Rasmus refererer til en aktivitet, der foregår uden for skolens kontekst, tilegner han sig 
kundskaber i engelsk. Dette understøtter vores tese omkring læreprocesser som noget vedvarende, 
der ikke kun foregår i skolekonteksten, men også i mange andre kontekster. 
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Katrine er, ifølge os, ligeledes et eksempel på, hvordan et syn på læring ikke kan begrænses til at 
være en aktivitet, der foregår udelukkende i skolekonteksten. Da vi spørger Katrine om hendes 
yndlingsfag, svarer hun hurtigt engelsk: 
 
”Fordi jeg har bare altid godt kunne lide at snakke engelsk, jeg tror også, det er fordi min 
storebror og min mor og far har jo altid øvet…og så har jeg lært lidt…det ved jeg ikke” (bilag 6, 
linie 678-679). 
 
Disse eksempler viser, for os at se, hvordan en praktisk erfaring med faglige kundskaber har 
betydning for elevernes motivation og forudsætninger for deltagelse også i skolen. 
Vi erfarer, at den aktive deltagelse i fritiden, bl.a. i form af sport, er betydningsfuld for eleverne. 
Således spiller Rasmus basket, Katrine går til gymnastik, Ida går til svømning og Martin spiller 
fodbold og skal desuden på idrætsefterskole i niende klasse. 
Vi bemærker, at den fysiske udfoldelse også er vigtig for eleverne i skolekonteksten. F.eks. går 
Martin ofte hjem i spisefrikvarteret sammen med nogle klassekammerater og hopper på trampolin i 
baghaven (Martin har taget et billede af trampolinen). Den fysiske aktivitet er svær at lægge fra sig, 
og efter hans mening ville et mere aktivt og bevægelsesorienteret læringsmiljø være en mulighed 
for bedre at kunne deltage. 
For Katrine har fysisk udfoldelse ligeledes stor betydning. Katrine (som tidligere blev mobbet 
og derfor har skiftet skole), der har taget flere billeder af hende selv i sportsituationer, giver 
gymnastikken en afgørende rolle for, at hun skiftede skole, dersom det var gennem gymnastikken 
og en veninde, hun blev introduceret til skolen. Katrine fandt gennem gymnastikken andre 
skolekammerater, der har givet hende en helt anden oplevelse af at gå i skole. 
Overordnet kan man sige, at alle de interviewede elever går til eller dyrker sport i deres fritid, 
hvilket gør dem til aktive, deltagende individer udenfor skolen. De påpeger, at de derfor også har 
svært ved at skulle indtage en mere passiv og stillesiddende elevrolle i skolen. Når vi ser på 
betydningen af at være aktivt deltagende, vil vi derfor argumentere for, at man burde genoverveje 
skoleundervisningen, da denne, som vi erfarer, ofte er orienteret omkring stillesiddende 
tavleundervisning. Vi erfarer, at dette nemt får konsekvenser for elever, der tilstræber efter mere 
kropslig og bevægelsesorienteret deltagelse. Vi oplever, at disse aktive elever hurtigt positioneres 
som urolige og ukoncentrerede (mere om dette vil følge i afsnittet ”Positionering, samvær og 
sociale koder”), mens problemet måske bunder i undervisningsmetoden/undervisningsformen 
(Hundeide, 2003:171ff.). 
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I tematimen hører vi flere elever kritisere de lange undervisningstimer (1½ skemalagt time uden 
pause) og flere af eleverne giver samtidig udtryk for ønsker om en mere differentieret og anderledes 
undervisning, med flere valgmuligheder. Jeppe påpeger: 
 
 ”Jeg kan godt lide når det er så’n mere frit skolegang, når man selv er med til at bestemme 
hvad man skal lære. Når vi prøver noget andet end at sidde og skal høre på et eller andet. At der er 
flere valgmuligheder” (bilag 8, 7.02-7.37 min.). Mens Katrine påpeger: ”Det er kedelig når man 
sidder ned hele tiden. Det skal ikke være sådan, at man bare sidder. Man skal ikke sidde så mange 
timer i træk, bare sidde og kigge op på tavlen.(…) Det er kedeligt og man synker sammen og man 
glemmer alt” (bilag 8, 12.01-12.26 min.). 
 
Opsummerende vil vi argumentere for, at dét eleverne lærer i skolen, afhænger af mange forskellige 
faktorer og sammenhænge. Samspillet mellem skole og hjem, fritid, elevens øvrige netværk samt de 
kulturelle normer for læring og de allerede etablerede dispositioner for deltagelse, finder vi 
væsentlige at medtænke, såfremt man ønsker en forståelse for børns måder at deltage på, hvorfor 
børn udvikler forskellige forudsætninger herfor og hvilke betydninger de tillægger skolen og 
elevrollen. 
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Evalueringer som pædagogiske redskaber 
I dette afsnit vil vi se på, hvilken betydning evalueringer i form af test og elevplaner tilskrives af 
skolens deltagere. 
Noget af det mest omstridte ved den nye folkeskolelov er evalueringer og test af eleverne. 
Vi erfarer at udarbejdelse af elevplaner er til debat blandt eleverne, hvilket dermed er et område af 
folkeskolepraksissen, vi ønsker at undersøge nærmere i vores projekt. Dette gør vi for at kunne 
begribe, hvilken betydning evaluering og test har for den deltagelse, der sker i det sociale rum 
(klassen). I det følgende taler vi om evaluering, elevplaner og tests under et og kalder det 
evalueringer. 
 
Evalueringskulturen 
På undervisningsministeriets hjemmeside står der følgende: ”Evalueringskulturen i folkeskolen skal 
fremmes” og ”Udviklingen af en evalueringskultur i folkeskolen er både vigtig og nødvendig”. Som 
tidligere nævnt er evaluering, ifølge folkeskolen, et vigtigt redskab for netop at måle eleverne i 
forhold til folkeskolens formålsparagraffer. I Folkeskoleloven fra 1993 hedder det sig, at intern 
evaluering skal bruges som redskab til at tilrettelægge undervisningen for den enkelte elev. 
Undervisningsdifferentiering blev her introduceret, for at man kunne tilrettelægge den enkelte elevs 
undervisning ud fra den viden, man får ved at evaluere, eller som der står: 
 
”Den løbende interne evaluering skal med andre ord give læreren en nødvendig viden om den 
enkelte elevs faglige niveau, potentialer og behov. Formålet er både at kunne tilpasse 
undervisningstilbuddet til eleven og at kunne melde klart ud til den enkelte elev og forældrene om 
elevens standpunkt og muligheder.” 
 
I dag bruges evaluering ikke kun til undervisningsdifferentiering, men også til at teste, hvorvidt 
eleverne når de fastlagte mål. Derudover lægges fokus på at sammenligne resultater, både mellem 
institutioner indbyrdes i Danmark samt nationalt i forhold til internationale undersøgelser, som 
eksempelvis PISA undersøgelsen (Andersen et al., 2001:222ff.). 
Der findes to forskellige hovedformål med evaluering: Evaluering som kontrol og evaluering 
som grundlag for udvikling (Andersen et al. 2001:224f.). Selvom der i praksis lægges op til en 
overlapning af disse to formål, er der grundliggende stor forskel på de former for evaluering, de 
lægger op til. Derfor er det vigtigt at overveje, hvad evalueringens resultater skal bruges til. 
Evaluering som kontrol undersøger især overensstemmelsen med givne målsætninger, standarder 
eller normer, såsom en sammenligning med andre institutioners eller nationers resultater og lægger 
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derved ikke direkte op til handling. Evaluering som grundlag for udvikling undersøger kvaliteten af 
aktuelle processer, handlemåder, arbejdsgange med henblik på eventuelle forbedringer, hvilket 
elevplaner er et eksempel på (Andersen et al., 2001:222ff.). 
Vi erfarer, at nogle af eleverne oplever det øgede fokus på evaluering, som en måde, hvorpå de 
skal have fokus på sig selv og italesætte svage og stærke ”sider”. Jeppe udtaler eksempelvis, at han 
oplever det som en slags øget kontrol (bilag 8, 35.20 min.). 
For at diskutere denne pointe, vil vi udvide perspektivet med cand.comm. og hist. Jesper Tynells 
speciale fra 2001, som har en mere Foucault inspireret diskurstilgang. Han beskriver, hvorledes nye 
styringsrationaler i organisationer vinder frem, idet vi umiddelbart er gået fra mere topstyring til 
rammestyring, hvor nye ledelsesværktøjer inddrages, for at medarbejdere i højere grad kan føle 
ansvar for eget virke. (Tynell, 2001). Overført til skolekonteksten, mener vi, at man kan tale om, 
evaluering som et nyt ledelsesværktøj. Det bliver en måde at kontrollere sig selv, samtidig med, at 
den eneste man kan bebrejde, hvis man ikke når personlige mål, er en selv (ansvar for egen læring). 
Elle beskriver i denne forbindelse, hvordan professor i sociologi Nikolas Rose ser de samme 
tendenser i samfundet generelt, når individer gøres ansvarlige og påtager sig ansvar for egne valg, 
med dertilhørende øget selvdisciplinering (Elle, Nielsen & Nissen, 2006:49). Således kunne man 
argumentere for, at elevplaner er et udtryk for en ny måde at sikre, at eleverne lever op til målene. 
Mål som de føler, at de selv har været med til at sætte, men som i virkeligheden er mål, som er 
fastlagt fra enten skolens eller politisk side. Bagsiden ved dette er, ifølge Tynell, psykiske nederlag 
og hæmninger for udvikling, idet individet placerer skylden hos sig selv, når målene ikke nås. Her 
kunne man også drage en parallel til diskussionen omkring, hvorvidt man har et barn i problemer 
eller med problemer (mere herom i afsnittet ”rummelighed i skolen”?). Ud fra vores forståelse 
lægger evalueringer netop op til, at barnets problem (med at nå sine mål) placeres hos barnet. Vi 
formoder, at målet med evalueringer er udvikling, hvilket virker paradoksalt, hvis evaluering netop 
får den modsatte effekt. Vi siger ikke, at evalueringer ikke virker efter hensigten, men som vi 
tidligere har påpeget, synes det til tider glemt, at vi har med mennesker at gøre. Der tales ikke om 
bagsiden ved evalueringer, elevplaner og test andet end når man taler om dem som tidskrævende. 
Men hvad betyder de egentlig i praksis for lærerne og eleverne? 
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Evaluering i praksis   
For at komme praksis nærmere, altså der, hvor bl.a. elevplaner og test direkte har betydning, har vi 
spurgt den pædagogiske leder, hvilken betydning hun tillægger evalueringer: 
 
”(…) jeg synes, det er en selvfølgelighed(…) altså, det øhh, man kan jo ikke arbejde med mål, 
hvis man ikke evaluerer og vi skal selvfølgelig have fokus, og vi skal blive bedre og bedre til at øhh 
formulere os skriftlig, altså en øget skriftliggørelse i forhold til hinanden, men også i forhold til 
forældrene og det et rigtig godt redskab (…) så jeg synes, det en rigtig go idé og jeg synes også vi 
på det her sted har fået lavet en rigtig god skabelon at arbejde ud fra, men jeg kan godt forstå, hvis 
lærerne syns det er et kæmpe arbejde” (bilag 1, linie 115-126). 
 
Som vi også tidligere har påpeget, ser Helle positivt på evaluering og definerer det som et redskab, 
der er med til at fremme den enkelte elevs kompetencer og sætte fokus på den enkelte elevs kunnen. 
Hun påpeger, at det er et redskab til at fremme den enkeltes læringsmuligheder og udtaler desuden: 
”Men det er jo et genialt redskab. På mange måder et genialt redskab. Det jeg ikke i tvivl om” 
(bilag 1, linie 199-203). 
Derudover taler hun om, at evalueringsredskaber (f.eks. elevplaner) er med til at skabe en 
forbindelse til et forhold udenfor skolekonteksten, nemlig forældrene, der gennem evaluering får et 
skriftligt ”dokument” på elevens aktuelle skolepraksis. I forlængelse af Tynells pointe omkring øget 
selvkontrol, kunne man argumentere for, at forældrene inddrages som et led i kontrollen.  
Helle giver ydermere udtryk for, at hun er bevidst om, at lærerne måske ikke ser det på helt 
samme måde, men i højere grad opfatter det som en ekstra arbejdstjans, der kommer til at tage tid 
fra noget andet, og at de fleste lærere i forvejen godt er klar over, hvad de forskellige elever i 
klassen kan. Det gavnlige er, ifølge Helle, at lærernes erfaringer nu bliver flyttet fra lærerens hoved 
ned på et stykke papir. Hvis vi bevæger os tættere på praksis, klasserummet, ser vi også her 
umiddelbart en positiv stillingtagen til evalueringsspørgsmålet. Lisbeth udtaler: 
 
”Altså, det er jo ikke noget nyt… altså dansk er de jo blevet testet i siden første… der er mange 
steder, hvor man har testet… det er ligesom om, at nu vil man jo gerne… det er jo en global ting, at 
nu skal man jo se, hvad man får for pengene.  Altså, og den har jo ramt hele lille Danmark. På den 
anden side, hvis det kan give nogen gode arbejdsredskaber, så har jeg ikke noget imod det, man 
skal bare være åben overfor, at det ikke kun giver et endegyldigt billede af, hvordan en elev er (…) 
Børn skal bare vænnes til det så det ikke bliver sådan whraaa (laver skræmme ansigt). Altså så er 
der ikke noget problem i det. Jeg synes, det bliver et problem, hvis man gør det kun for at fokusere 
på svagheder. Hvis der ikke bliver lagt ekstra ressourcer ud, hvis man opdager.. hallo, der er da 
noget der er riv rav rusk hamrende galt. Eller ressourcer, hvis det ikke bliver brugt, så kan det være 
fuldstændig lige meget. Og man skal så også passe lidt på for forældrene bliver også meget 
testorienteret” (bilag 2, linie 237-241 og 246-249). 
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Både Lisbeth og den pædagogiske leder ser altså evaluering som et arbejdsredskab, der kan bruges 
til at fremme undervisningen og som siger noget om elevens evner. Lisbeth som arbejder med disse 
redskaber i praksis har dog det forbehold, at man ikke kun skal se isoleret på evalueringen. 
Hundeide argumenterer for, at evalueringer ikke fortæller noget om evner hos børn. Han påpeger 
imidlertid, at dette er en forståelse, som hersker fra både politisk side og konkret i skolepraksissen 
(Hundeide, 2004:166). Hundeide fremfører, at denne tilgang snarere siger noget om, hvor individer 
er placeret i forhold til andre individer og de værdier, der ligger i samfundet. Den siger noget om, 
hvor gode eleverne er til at tilpasse sig, og om de behersker de herskende diskurser omkring, 
hvordan man agerer elev. Om de kender den ”rigtige” måde at besvare spørgsmålene og italesætte 
sig selv, eller man kunne sige kender skolekontekstens normative opfattelser. Dette vil vi netop 
argumentere for er problematisk, idet de problemer, som Lisbeth formulerer ”(…) hvis man 
opdager, hallo der er da noget der er riv rav rusk hamrende galt” (bilag 2, linie 247-248) måske er 
udtryk for noget andet end et problem med barnets evner. Dette vil vi diskutere i flere andre 
sammenhænge. 
Vi erfarer, at Lisbeth har stor betydning for måden, hvorpå elevplanerne udarbejdes i praksis. I 
forbindelse med elevplanerne, har hun indført, at eleverne til forældrekonsultationerne skal 
udarbejde et skriftligt oplæg om dem selv, hvor de italesætter deres svage og stærke sider. Lisbeth 
forklarer det på følgende måde: 
 
”Den ene af forældrekonsultationerne, der har jeg arbejdet med børnene i 14 dage op til…det 
er også meget tid at tage ud, men det er godt givet ud. Den første gang vi lavede det, så skrev vi op 
på eller tavlen, eller jeg skrev op på tavlen…alle mulige stikord…rod i tasken, kammeratskab, 
forberedelse, kommer du til tiden, skaber du konflikter, er du konfliktløser…altså alle mulige 
stikord…fritiden…er du glad, er du ked af det…mobning…alle mulige stikord…og så skulle de tage 
fat på de ord, der tændte dem. Og så skal man som lærer selvfølgelig gå ind og sige, nu skal du 
også huske det med forberedelser, hvis man ved det er et barn, der ikke ligesom…altså man skal jo 
støtte dem…lade dem selv tage initiativet og så støtte dem…altså jeg kender dem jo, så jeg ville 
godt kunne sige til Lasse, husk nu det der med at rydde op i din taske, det betyder meget for ham, 
halvdelen af timerne har han ikke sine ting med. Så det er også vigtigt for en elev sådan noget. De 
har arbejdet med det, skrevet nogle punkter ned, nogle mål de gerne ville og hvordan de forstillede 
sig det…” (bilag 2, linie 61-70). 
 
Dette citat fortæller, hvordan elevplanerne praktiseres og bevidner, at Lisbeth har stor indflydelse 
på indholdet i elevplanerne, idet hun både bevirker, at hun er med til at italesætte elevernes stærke 
og svage sider og hermed opstille kategorier for, hvordan man kan tale om sig selv. Problematikker 
omkring bestemte positioner og etikker diskuteres yderligere i afsnittet ”Positionering, samvær og 
sociale koder”. 
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Vi spørger i tematimen og i vores interviews med eleverne, hvad de synes om forarbejdet til 
forældrekonsultationerne og elevplanerne generelt. Her erfarer vi, at eleverne tilskriver elevplaner 
og evalueringer andre betydninger end Lisbeth og Helle. 
Eksempelvis fortæller Ida, når vi spørger, om hun tror, de kan lære noget af at lave elevplaner: 
 
”Det tror jeg, det er lidt forskelligt fra person til person, nogen kan nok godt lære af det og 
andre kommer bare til at fokusere på alt det de er dårlige til og føle de, ja bare kigger på alt det de 
er dårlige til og glemmer det de er gode til.”(bilag 5, linie 291-292). 
 
Vi finder denne kommentar interessant i forhold til Lisbeths påpegelse af, at elevplaner netop bliver 
et problem, såfremt de ender med et fokus på svagheder, og der ikke er ressourcer til at tage hånd 
om disse svagheder. Imidlertid synes Ida at påpege, at det i det hele taget er ubehageligt at fokusere 
på svagheder, idet det fjerner fokus fra styrker og succesoplevelser. Casper og Jeppe udviser 
ligeledes en skepsis overfor elevplanerne: 
 
”Casper: hvad er vi gode til, hvad er vi dårlige til, og egentlig ved vi jo godt hvad vi er gode til 
osv. og det er måske meget godt at snakke om en gang imellem, men jeg tror ikke, det hjælper 
særlig meget bare fordi, det står på et papir. Lisbeth snakkede om, at man kunne hive det frem 
engang imellem og så sige til en person, at det skal du lige huske, at det skal du blive bedre til og 
tjekke om man er blevet bedre.. 
Jeppe: Det virker nærmest mere som en slags trussel (bilag 8, 34.19-34.46 min.). 
Casper: Total Overvågningssamfund” (bilag 8, 35.17-35.18 min.). 
Casper foreslår efterfølgende, at man i stedet for at udarbejde elevplaner, kunne:  
”Kigge på det i undervisningen, der er for eksempel en del, der er dårlige og så kigger man på 
det og der er en del, der er dårlige til noget i matematik og så laver de noget i det, putte det ind i 
undervisningen i stedet for at sidde og slå folk oven i hovedet med et stykke papir” (bilag 8, 34.47-
35.01 min.). 
 
Vi finder særligt to faktorer interessante i det, Casper udtrykker. For det første, giver han udtryk for 
et ønske om, at der ikke skal laves etiketter og kategorier på elevers svagheder og styrker, men at 
der skal tages hånd om hele barnet i undervisningen. For det andet giver han udtryk for et ubehag 
ved at føle, at ansvar for læring udelukkende ligger hos eleven. 
Casper synes således at give udtryk for netop de problematikker vi tidligere har argumenteret 
for og diskuteret i forbindelse med læring og test af læring. 
Også andre elever giver udtryk for en oplevelse af ubehag i forbindelse med at skulle udarbejde 
elevplanerne: 
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”Det er ligesom at skulle skrive sig selv ned på et stykke papir. Det kan jeg ikke lide, jeg synes 
det er ubehagelig. Man kan det jo godt i hovedet, men jeg synes bare det er ubehagelig at skulle 
skrive sit eget liv ned på papir, det kan jeg ikke lide” (bilag 8, 35.44-36.00 min.). 
”Jeg synes, det er dårligt, vi selv skal lave dem. Fordi så kan man jo bare sidde og kritisere sig selv 
herre meget” (bilag 8, 33.02-33.08 min.). 
 
Vi mærker således en helt anden negativ forståelse omkring evalueringskulturen hos eleverne end 
hos politikere, lærere og skoleleder. Vi bemærker, at de giver udtryk for, at de til trods for at skulle 
skrive både positive og negative ting ned, er bekymret for, om fokus i høj grad kommer til at være 
på det negative. 
At fokus kommer til at ligge på de manglende ”evner” finder vi, ligesom eleverne, 
problematisk. Vi ser det bl.a. som en fare for, at nogle elever mister engagementet (motivationen) i 
de fag, hvor der er fokus på svagheder. 
Som tidligere påpeget, ser vi også her en tendens til, at fokus er på elevens personlige 
kompetencer og evner, hvilket fordrer en forståelse af en iboende essens. Vores skepsis er i 
forlængelse heraf, at test og elevplanerne netop er et fokus på den enkelte elev alene, udelukkende i 
skolekonteksten. Hermed bliver en nærliggende måde at se på og forstå problemer ligeledes en 
personliggørelse, frem for at se dem som værende opstået i givne situationer. 
Vi vil således argumentere for, at det øgede fokus på evalueringer forstærker en forståelse af 
læring som essentialitisk og individualiseret. Fokus er på faglighed og kompetencer i den enkelte, 
men som vi har argumenteret for, forstår vi læring som deltagelse i en social kontekst. Og som vi 
tidligere har argumenteret for og problematiseret, medtænkes dette netop ikke, når fokus 
udelukkende er på den enkeltes opnåelse af faglige kompetencer. 
I forlængelse heraf vil vi ydermere argumentere for, at den øgede evalueringskultur er et resultat 
af det øgede fokus på at uddanne, modsat at danne den enkelte elev. 
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Rummelighed i skolen? 
Når vi i nærværende rapport ønsker at sætte rummelighed på dagsordenen, har det flere forskellige 
betydninger. Vi taler først og fremmest om den rummelighed, som man fra politisk side ønsker, skal 
finde sted i vores folkeskole (se tidligere kapitel). Her er rummelighed for alvor kommet i fokus, og 
nogle taler i denne forbindelse endog om, at skolen står overfor den største forandring siden 
enhedsskolen blev indført i 1975 (Andersen et al., 2004:5). I denne sammenhæng vil vi diskutere, 
hvad rummelighed i skolen betyder, og hvilke betydninger dette fokus har og kan have for børnene 
såvel som for lærerne. Herudover ønsker vi at diskutere rummelighed på et mere subjektivt plan, og 
argumentere for, hvordan vi ser det sociale rum (klassen) som rummelig og samtidig ikke rummelig. 
Vi finder det relevant netop at diskutere rummelighed, idet vi gennem vores observationer og 
interviews er faldet over en del paradokser i forbindelse hermed. 
Rummelighed i skolen er, for os at se, et meget komplekst begreb og indeholder mange 
sammensatte indfaldsvinkler. Som vi ser det, drejer det sig om flere forskellige faktorer, bl.a. er det 
et opgør mod at fjerne elever fra det almindelige undervisningsmiljø og klassen, altså et opgør mod 
specialundervisning i det hele taget. Samtidig er det et forsøg på at sætte fokus på dialog og 
medbestemmelse og ikke mindst en ny måde at tænke undervisningsdifferentiering på, idet klassen 
skal kunne rumme alle eleverne – også dem med særlige vanskeligheder og behov. 
Som vi beskrev tidligere i afsnittet ’skolen som samfundsmæssig institution’ skal klasserne, 
ifølge den nye folkeskolelov, kunne rumme alle slags elever. I årsberetningen fra skolen tolkes dette 
på følgende måde: 
 
”Det betyder, at adskillelsen af de to opgaver, specialundervisning og to-sprogsundervisning, 
må være forbi. Kvalificeringen af arbejdet med børn der har særlige behov skal samles under en 
hat” (Årsberetning, 2004:7).4 
 
Imidlertid fortæller den pædagogiske leder, Helle, at dette stadig ikke fungerer i praksis, selv om 
hun er af den overbevisning, at det er den rigtige vej frem. Det er her vi ser det første paradoks. 
Lederen forklarer os, at hun er af den overbevisning, at man skal ind og kigge på hele miljøet, se på 
barnet, som et barn i problemer og ikke et barn med problemer (bilag 1, linie 885). Hun påpeger, at 
idealet om den rummelige skole fungerer retorisk, men ikke i praksis. Vi spørger hende, hvorfor det 
ikke fungerer, hvortil hun svarer, at det primært er pga. både skolens og lærernes rutiner. De har 
haft tradition for at hive elever ud af klassen og mange lærere, som er tæt på pension, synes det 
fungerer godt og har svært ved at ændre på dette (bilag 1, linie 883-885). Hvis vi ser nærmere på 
                                                          
4 Af etiske årsager, kan vi desværre ikke henvise til kilden i litteraturlisten pga. skolens anonymitet. 
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hvorfor den inklusive skole ikke fungerer i praksis, ser vi dog flere mulige svar. Bl.a. udtaler 
Lisbeth: 
 
”(…) Den rummelige folkeskole, det er det værste jeg længe har oplevet, det holder slet ikke, 
der er nogen børn der ikke hører til i normale klasser, der skal have hjælp (…)” (bilag 2, linie 315-
316). 
 
Vi vil her understrege, at de børn, der ifølge Lisbeth, ikke hører til i en normal klasse, ikke er de 
børn, som hives ud og ind i klassen, fordi de modtager specialundervisning. De børn, der her er tale 
om, er børn, der med Lisbeths ord, har socio-emotionelle problemer. Mike og Anders hører til 
denne gruppe af elever. Anders er blevet diagnosticeret med tourettesyndrom, Mike er med Lisbeths 
ord et emotionelt vanskeligt barn, hvis diagnose endnu ikke er blevet stillet, men vi får indtryk af, at 
det er noget, der arbejdes på, fra skolepsykologens side. 
Lisbeth giver klart udtryk for, at hverken hun eller skolen har kompetencer til at rumme den 
slags elever, eksempelvis udtrykker hun: 
 
”…altså den dreng i så før, han har ikke brug for at gå i en normal klasse. Det er kun noget der 
forværrer hans psykiske situation”. (bilag 2, linie 335-336) og hun fortsætter ”(…)Vi har jo lige en, 
der skal væk ikke, altså som heller ikke hører til.” (bilag 2, linie 344-345). 
 
Endvidere synes Lisbeth skeptisk overfor den nye måde at praktisere rummelighed på overfor 
elever med såkaldte indlæringsvanskeligheder. Hun fortæller, at de har lavet et samarbejde mellem 
klassens lærere, hvor de skiftes til at tage eksempelvis en elev ud af klassen. Vi erfarer, at mange af 
eleverne går til specialundervisning, eksempelvis går Emil, Martin, Kristian og William til ekstra 
dansk. I tematimen fortæller mange af eleverne, at de oplever det som distraherende (bilag 8, 10.35 
min.). 
Som sagt har vi gennem observationer og interviews erfaret, at specialundervisning lever i 
bedste velgående på trods af den nye folkeskolelov og på trods af den pædagogiske leders syn på, at 
den rummelige skole er vejen frem. Vi foreslår, at man måske i en eftersøgning af forklaringer på, 
hvorfor så mange børn henvises til specialundervisningen, skulle se nærmere på lærernes vilkår, i 
forhold til deres opgave og de krav, der stilles til dem. I den forbindelse mener vi, at man bl.a. 
bliver nødt til at se på folkeskolens opgave i samfundet og de dertilhørende skærpede krav, der 
bliver stillet til eleverne og dermed lærerne. På den ene side presses lærerne af bindende mål, 
offentliggørelse af karakterer og ikke mindst forventningerne fra både kolleger og forældre om en 
velfungerende klasse. Der synes endvidere at herske en normativ forståelse af, at en velfungerende 
klasse er en rolig, jævnbyrdig og homogen klasse, uden for mange dilemmaer. 
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På den anden side presses lærerne af kravet om rummelighed, som indebærer, at der i skolen skal 
være vilje til at give børnene forskellige undervisningstilbud indenfor den almindelige 
undervisningsramme (Laursen et al., 2004:6). Gennem Folkeskoleloven er lærerne ligefrem 
forpligtede til at indrette undervisningen således, at der tages udgangspunkt i det enkelte barns 
læringspotentiale. Her bliver undervisningsdifferentiering brugt som et pædagogisk redskab til at 
skabe lige muligheder mellem børnene. Men differentiering sker ved forskelsbehandling, hvor 
eleverne gives ulige muligheder for deltagelse. 
Dr. pæd. Birgit Kirkebæk påpeger endvidere, at børn i dag skal kunne læse på et tidligere 
klassetrin, og de børn der ikke magter dette, er lettere at komme af med, idet de bliver en belastning 
for læreren. Hun påpeger i forlængelse heraf, at tendensen til at skille stadig flere børn ud fra 
normalen er stigende, og jo flere børn der bliver skilt ud, jo mere snævert bliver synet på de 
normale (Kirkebæk, 2007:17). 
En måde, hvorpå Lisbeth differentierer og derved umiddelbart giver eleverne lige muligheder 
for læring, er ved at sende nogle børn til ekstraundervisning. Således argumenterer Lisbeth såvel 
som skolens øvrige lærere for specialundervisning og gør det legitimt for både sig selv, for forældre 
og kollegerne at sende børnene et andet sted hen. Dette er interessant, idet det er blevet fremført, at 
det eneste man med sikkerhed ved om effekten af specialundervisning er, at det at placere urolige 
børn et andet sted end i klassen, skaber mere ro i normalundervisningen (Laursen et al, 2004:7). 
At Lisbeth og de øvrige lærere stadigvæk praktisere det at hive elever ud og ind af klasserne kan 
måske netop ses i lyset af en opfattelse af, at dette er måden at give børn lige muligheder på. Dette 
er umiddelbart i god tråd med en opfattelse af, at læring er noget i den enkelte, ligesom 
indlæringsvanskelig er noget i det enkelte barn, hvormed det også giver god mening at hive dette 
barn ud af klassen for at tilgodese vedkommendes behov. 
Både de elever, der med lærernes forståelse, har indlæringsvanskeligheder såvel som de elever, 
der med Lisbeths ord, er skæve eller har socio-emotionelle problemer betragtes altså som børn med 
problemer og ikke børn i problemer. På samme vis erfarer vi, at uro og konflikter personliggøres og 
de urolige børn forklares som årsag til, at klassen ikke altid fungerer optimalt. Kirkebæk udtaler om 
den normative forståelse af børns uro i klasseværelset: ”Hvis læreren ikke kan få ro i klassen, så er 
det nok fordi børnene fejler noget”(Kirkebæk, 2007:17). Vi synes at erfare, at der sker en 
kategorisering af de urolige børn, og i stedet for at søge efter forklaringer på denne uro i konteksten, 
placeres forklaringen hos det enkelte barn. 
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Vi vil argumentere for, at årsagen til at Lisbeth placerer problemer hos den enkelte elev i stedet for 
at se på det sociale rum ikke er entydig. Som vi har argumenteret for, giver hun udtryk for en 
forståelse af problemer som iboende hos mennesket, hvorfor hun også udtrykker ”Jeg ændrer jo 
ikke deres personlighed” (bilag 2, linie 260). Samtidig vil vi argumentere for, at der også her 
hersker normative forståelser af, hvad en normal elev er og hvordan en normal måde at deltage på 
er. Afviger man fra dette, bliver det legitimt at kategorisere den enkelte elev i en ”passende” 
kategori. En kategori som konstrueres for børn, for at have et sted at placere dem, hvilket i 
skolesammenhæng, som vi har erfaret det, enten betyder specialundervisning eller fejlplacering. 
Inspireret af Højholt vil vi argumentere for, at det kan have en selvforstærkende virkning, når 
Lisbeth ser på nogle af børnene som anderledes, som urostiftere, der ikke burde være i klassen. 
Dette kan måske i sig selv være med til at skabe konflikter og uro. Ifølge Højholt fører et syn på de 
udskilte elever en strategi med sig, hvor læreren udøver ekstra kontrol for at undgå forstyrrelser og 
konflikter, hvilket måske kan have den modsatte effekt og være med til at skabe yderligere 
konflikter (Højholt, 1993:85). Lisbeths strategi har f.eks. været at slå hårdt ned på de urolige børn 
fra starten:”(…)der er blevet taget hånd om … meget fat i dem fra starten, altså hov, så stopper vi 
lige undervisningen, det der vil jeg ikke have” (bilag 2, linie 227-228). 
Under vores observationer kunne vi i denne forbindelse i praksis betragte, hvordan hun skabte 
forskellige deltagermuligheder for de enkelte børn. Nogen kunne godt sige noget uden at række 
hånden op, mens andre blev irettesat, så snart de vendte sig på stolen. Ligesom nogle af børnene 
måtte forlade lokalet, når de var færdige med deres opgave, mens andre skulle blive (bilag 7, Anna, 
12.30). Lisbeth har altså forskellige forventninger til alle eleverne, og prøver i bedste mening at 
foregribe konflikter, men det der sker, er måske, at hun i stedet fastlåser eleverne i bestemte 
positioner, som de hele tiden reproducerer. En meget relevant diskussion, som vi vil komme ind på i 
afsnittet ”Positionering, samvær og sociale koder”. 
Under vores observationer så vi ydermere, hvordan de børn, som af lærerne udpegedes som 
både skæve og havende indlæringsvanskeligheder, ifølge lærerne, skaber forstyrrelser for 
undervisningens forløb og indhold. Højholt fremfører, at de udpegede elever ofte betragtes som 
problematiske i forhold til klassens generelle dygtighed og klassens og dermed lærerens 
velfungeren (Højholt, 1993:88). I denne forbindelse finder vi det væsentligt at pointere, at når fokus 
er på faglighed snarere end rummelighed, da bliver læreren måske ej heller respekteret for at kunne 
rumme alle børn, men derimod respekteret for at have en jævnbyrdig, homogen klasse. 
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Højholt berører ligeledes et dilemma, som hun har erfaret, lærere står i. Hun argumenterer for, at 
læreropgaven konstant er fanget i dilemmaer mellem mange forskellige slags hensyn eller 
”aktivitetsprioriteringer”, og at det er svært at få den slags respekteret som et problem, man kan tale 
om. Således synes en væsentlig del af lærerprofessionalismen at blive sat udenfor begreb. Disse 
forhold bliver sat udenfor snakken om, hvad der egentlig er på spil i klasseværelset, og bliver derfor 
usynlige. I forlængelse af dette fremfører Højholt, at virkeligheden stiller flere udfordringer, end de 
professionelles redskaber, metoder og videnskabelige begreber kan dække (Højholt, 1996:50). En 
for os at se væsentlig pointe, som Lisbeth også giver udtryk for i sit ønske om et mere nuanceret syn 
på samt mere anerkendelse af lærerjobbet. 
Vi mener, at Højholts pointer er væsentlige at medtænke, når vi synes at erfare forskellige 
reaktioner på de urolige, opmærksomhedssøgende elever samt de elever, der er udpeget som skæve, 
altså med socio-emotionelle problemer. Som vi har fremført, har vi bemærket, at lærernes reaktion 
overfor disse elever ofte er defensiv samtidig med, at de overfor de skæve elever fralægger sig 
ansvar med en opfattelse af, at nogle elever ikke kan rummes i folkeskolen. 
Højholt påpeger, at lærere generelt peger på individuelle karaktertræk eller egenskaber som 
forklaring på, at de fx har henvist dem til psykolog (Højholt, 1993:84ff.). Vi erfarer, at når en elev 
henvises til skolepsykologen, betyder det også, at ansvaret ikke længere hviler på lærernes skuldre. 
Hvis psykologen kan diagnosticere eleven, synes det at være et officielt bevis på, at barnets 
problemer ligger uden for lærernes og skolens kompetencer. 
Vi vil forsøge en nærmere forståelse af lærernes begrundelser for dette. Som Højholt fremfører, 
er det kun visse problemer, man kan få hjælp til. Og her bliver muligheden for henvisning central. 
Højholt har erfaret, at særlige ord og begreber åbner døre, mens andre typer af problembeskrivelser 
kan være vanskelige at få omverden til at interesse sig for. Særlige begreber kan få en ekspert i tale, 
der kan udmunde i forskellige henvisninger, ydelser og ressourcer. Højholt argumenterer for, at 
tanken traditionelt set er den, at disse ressourcer kun bør være til enkelte børn med særlige 
problemer. Logikken er, at man kun kan få hjælp ved at pege på noget særligt. I forlængelse heraf 
peges der på forholdet mellem det særlige og det almene. Som Højholt fremfører, tyder noget på, at 
vores sociale system er opbygget efter en forestilling om, at problemer ikke er noget alment, men 
noget særligt, som kun særlige mennesker får. 
Når vi her inddrager Højholt, er det for at få et mere nuanceret syn på det, vi observerer og 
erfarer gennem vores interviews. Højholt giver, ifølge os, en relevant beskrivelse af, hvilke 
betingelser lærerne arbejder med, hvilke betydninger de tilskriver disse betingelser og ikke mindst, 
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hvorfor de på denne baggrund begrunder deres praksis. Således finder vi det væsentligt at 
medtænke, hvilke handlemuligheder lærerne oplever at have. 
 
Lærer-elev relationen 
I dette afsnit vil vi først se på, hvordan lærerne forstår og italesætter deres roller i forhold til klassen 
som helhed samt til de enkelte elever. Dernæst vender vi perspektivet og tager udgangspunkt i, 
hvordan eleverne italesætter og tilskriver lærerrelationer betydning. 
Lisbeth fortæller i vores formøde, at hendes klasse er en velfungerende klasse med gode børn, 
hun lægger tryk på, at det er gode børn. Hun fortæller også om skolens anden 7. klasse, som med 
Lisbeths ord, er meget konfliktfyldt, en klasse med uro og med mange problemer. I interviewet 
tager hun denne tråd op og udtaler bl.a.: ”På en eller anden måde så har vi jo en klasse, som I også 
kan se er velfungerende, der er en god dynamik og det er gode børn” (bilag 2, linie 225-226). 
Vi får indtryk af, at en god klasse er lig med en velfungerende klasse, dvs. en klasse med 
begrænsede konflikter og problemer, som er rolig og forholdsvis homogen. Lisbeth udtrykker 
ligeledes: 
 
”(…) Vi har selvfølgelig vores, men jeg tror, fordi der er blevet taget hånd om … meget fat i 
dem fra starten… altså hov, så stopper vi lige undervisningen… det der vil jeg ikke have” (bilag 2, 
linie 226-228). 
 
Vi spørger under formødet, om man ikke kunne blande 7. klassernes elever, således, at der kommer 
et skift i lærere og elevfordelingen. Hertil svarer Lisbeth konsekvent, at hvis hun blev bedt om at 
undervise i den anden 7. klasse, så ville hun øjeblikkelig stoppe, og at det ville være urimeligt med 
de mange ressourcer, hun har brugt for at skabe en god klasse med gode børn. 
Højholt argumenterer for, at der synes at være opstået nogle løsrevne og selvstændigt 
fungerende værdier i skolen som organisation. Værdier som nemme børn, homogenitet, socialitet, 
værdier der går forud for og ikke nødvendigvis har sammenhæng til indlæring og udvikling af 
eleverne (Højholt, 1993:81). Vi finder Højholts antagelse interessant, fordi vi netop synes at have 
gjort os denne erfaring. 
Vi erfarer ligeledes, at Lisbeth synes at anvende strategier, der får præg af et forsvar overfor 
elevernes uro. Hun udtaler bl.a. i vores formøde, at når eleverne gør, hvad hun siger, da får de også 
friere tøjler. Hun skal altså tøjle klassen og igennem hendes strategier, opstiller hun grænser og 
regler, ligesom det er vigtigt for hende, at hun allerede fra starten kom på banen: 
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”Så begynder tingene at regelsætte og børnene og mig og vores måde at snakke på og respekten 
og også den der, øhm hun er læren, så jeg må sgu hellere gøre hvad hun siger. Så begynder der at 
opstå en klassekultur og så begynder forældrene at slappe lidt af. [vi roder lidt med diktafonen] Det 
var det der med klassekulturen fra de var små, det var egentlig det der var lidt vigtigt” (bilag 2, 
linie 551-555). 
 
Nielsen henviser til McNiel og argumenterer for, at kontrolbestræbelser ofte bliver primære på 
bekostning af indlærings- og udviklingsbestræbelser. Hun fremfører endvidere, at når lærere 
forholder sig på denne måde, må det bl.a. forstås gennem deres muligheder for at tilbyde eleverne 
indlærings- og udviklingsmuligheder. Og disse muligheder må begribes som sammensat af flere 
faktorer, herunder skolens samfundsmæssige opgave, skolens indre struktur og arbejdsdeling. 
Nielsen pointerer således i forlængelse McNiel, at læreres defensive strategier kan ses i forlængelse 
af deres manglende rådighed over deres arbejdsbetingelser (Nielsen, 2005:53). 
Lisbeth synes netop at understøtte denne pointe. Hun udtrykker bl.a., at rollen som lærer har 
ændret sig, at den i dag er mere omfattende. Dertil udtrykker hun, at skolen har en betydningsfuld 
samfundsmæssig rolle, en rolle som hun til tider oplever, bliver negligeret. Og som svar på vores 
spørgsmål om hendes arbejdsbetingelser, svarer hun, at hun i en drømmeskole havde mange flere 
handlemuligheder (bilag 2, linie 548f.). 
Illeris påpeger ligeledes, at der opstår en fejlforståelse i holdningen til skolen, som et sted, hvor 
elever skal lære at være selvstændige, samtidig med, at de skal gøre, hvad der bliver sagt – ganske 
som Lisbeth påpeger. Illeris’ pointe er, at denne med McNiels ord, kontrolbestræbelse, er 
problematisk, så længe skolen skal være med til at udvikle kompetencer som fleksibilitet, 
selvstændighed, kreativitet, ansvarlighed osv. Illeris argumenterer for, at det er nødvendigt at se 
undervisningen i sømmene og organisere undervisningen således, at disse kvaliteter faktisk 
værdsættes og praktiseres. Dette kræver imidlertid, at skolen skal tænkes radikalt anderledes, 
således at elevers medbestemmelse, refleksioner, interesser og deltagelse bliver en realitet (Illeris, 
2006:247). Som Illeris såvel som McNiel argumenterer for, skal kontrolbestræbelser og 
fejlforståelser ikke kun forstås i forhold til den enkelte lærer, men må ses i sammenhæng med hele 
måden at tænke skolen som en samfundsmæssig institution, hvor ændringer vil kræve nye 
handlemuligheder og arbejdsbetingelser. 
Som vi tidligere har argumenteret for, er vi af den opfattelse, at læreren har en betydningsfuld 
rolle i forhold til positioneringer samt at skabe betingelser og muligheder for elevernes læring. I 
interviewet med Lisbeth fik vi ligeledes et klart indtryk af, at hun ser sig selv som betydningsfuld i 
forhold til elevernes læring. Imidlertid er hendes egen opfattelse af den betydning, hun har for 
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elevernes læring ikke så meget koncentreret om, hvordan hun er med til at skabe betingelser og 
muligheder for læring for den enkelte. Dette finder vi interessant i forhold til, som vi senere hen vil 
beskrive, mener at have erfaret, at nogle elever har begrænsede muligheder for at tilegne sig sociale 
kompetencer og muligheder for deltagelse og herigennem læring. Samtidig synes dette også logisk, 
når vi betragter hendes opfattelse af, at læring er noget iboende: ”Men som regel er læring jo noget 
børn, hvis de har det godt, hvis de bliver hjulpet til det, så er det jo deres eget… de står selv for 
deres læring” (bilag 2, linie 94-95). Lisbeth synes således at have en bestemt rolle i forhold til 
elevernes læring. Hun skal sørge for, at betingelserne for en påfyldning af viden er mest optimal. De 
elever, der ikke er socialt, fagligt eller adfærdsmæssigt ”kompetente” til en sådan påfyldning, er 
uden for hendes kompetencer og rækkevidde. Således tænkes læring, som vi også tidligere har 
argumenteret for, ud fra en essentialistik opfattelse. I interviewet udtrykker Lisbeth ligeledes, at der 
for de kompetente elever (forstået som dem, der ifølge hende er både fagligt, socialt og 
adfærdsmæssigt kompetente) gælder: ” Ja de er gode til selv, selvfølgelig er der nogen der ikke er 
det… men altså generelt så bliver man god til at handle og tænke selv ” (bilag 2, linie 127-128). 
Det interessante er, for os at se, forståelsen af, at man generelt bliver god til at handle. Generelt 
betyder også, at der er nogle, der falder uden for normen. I forlængelse af en forståelse af læring 
som noget, den enkelte har/er, hentyder, bliver til, at man hen ad vejen udvikles til at blive god til at 
handle. Vi vil netop argumentere for, at perspektivet også kunne vendes på hovedet og man kunne 
således argumentere for, at dét at blive god til at handle, snarere skal ses i sammenhæng med de 
muligheder, der foreligger for at kunne handle. Vi vil senere mere tydeligt eksemplificere og 
argumentere for, at ikke alle har de samme muligheder for at deltage og handle. 
Vi har gennemgående og vil i det følgende være meget fokuserede på det sociale aspekt, dette 
ud fra en opfattelse af, at skolehverdagen handler om andet end faglighed, det vil sige at alt det, der 
sker i praksis, i det sociale samspil, udgør læring. Lisbeth udtrykker ej heller kun den faglige 
dimension i hendes rolle og betydning som lærer, hun fremfører ligeledes, at hun har en væsentlig 
betydning i forhold til elevernes sociale liv og hvordan eleverne fungerer indbyrdes. Hun giver 
ligeledes udtryk for, at betydningen af det sociale liv er væsentlig hos børnene: ”Men stadigvæk det 
sociale, kammeratskabet… man kan se hvor meget det betyder for dem… det betyder næsten mere 
for dem end at gå i skole – næsten…ejjj sådan meget ikke” (bilag 2, linie 101-103). I interviewet 
italesætter hun adskillige gange den sociale dimension, ikke blot, hvordan det sociale aspekt spiller 
en afgørende faktor for eleverne indbyrdes, men også hendes sociale relation og position i forhold 
til eleverne. Hun fortæller, at det for hende er vigtigt, at der er en grænse for lærer-elev relationen. 
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At der er en grænse for, hvor tæt hun er på dem, og det også er sådan, hun foretrækker, det skal 
være. Som hun udtrykker det, kan hun godt give dem et klem, hvis en af dem har slået sig, men hun 
er ikke en lærer, der skal sidde med børnene på skødet og inddrage dem i hendes personlige 
anliggender. I den forbindelse refererer hun til en af klassens tidligere lærere, der med Lisbeths ord, 
var en rigtig nussepussetype, meget vellidt af børnene, som altid hang hende om halsen. Om sin 
tidligere kollega siger hun: 
 
”(…) de elskede hende og man var da nogen gange lidt misundelig over den der, men sådan 
skal man finde ud af, at sådan er man bare ik, altså det er sådan en eller anden, man skal finde ud 
af hvem man selv er” (bilag 2, linie 542-544). 
 
Lisbeth udtrykker altså, hvordan de sociale spilleregler og samværsformer er vigtige i forhold til 
hendes rolle som lærer. Hun påpeger, hvordan lærerrollen ikke blot har betydning i forhold til en 
faglig dimension, den sociale tilknytning og grænserne herfor er ligeledes væsentlig – som Lisbeth 
udtrykker det, er det vigtigt, at man som lærer finder sin position og sin måde at begå sig i klassen. 
Dette får os igen til at undre os over det stigende fokus på fagligheden uden en medtænkning af den 
sociale dimension og det sociale samspils betydning i forhold til undervisning og læring. 
Fra at have fokus på lærerens syn på egen rolle og relation til eleverne, vil vi vende blikket mod 
eleverne og hvad de oplever som betydningsfuldt i lærer-elev relationen. Vi vil starte, hvor vi så at 
sige slap – ved det sociale aspekt. 
I vores tematime og i interviewene erfarer vi, at det, der ifølge eleverne, karakteriserer en god 
lærer, er, at vedkommende er sød og ikke sur. De understreger, at det har stor betydning, at hun ikke 
er sur (bilag 8, l1.00f. og 16.10f. min.). Ida siger eksempelvis: 
 
”For det første så skal man, man skal kunne lide lærerne, jeg har det jo bedst, jeg lærer eller 
hører mere efter eller er mere koncentreret hvis det er med en lærer jeg godt kan lide, i stedet for at 
det er en der skælder ud hele tiden og fortæller en hvor dårlig man er, det gider man jo ikke og så 
øh altså jeg” (bilag 5, linie 184-186). 
 
Mange elever giver i tematimen ligeledes udtryk for, at det er vigtigt, at læreren er støttende og 
hjælpende, og at vedkommende prøver at finde på sjove ting i undervisningen. Ved sjove ting 
forstår de primært undervisning, hvor de selv kan deltage og ikke skal sidde stille og modtage 
tavleundervisning (tematime, 21.50ff. min.). 
Katrine karakteriserer en dårlig lærer, som en, der er sur og hele tiden skælder ud og samtidig 
ikke går op i at hjælpe. Alle elever er enige om, at deres tysklærer hører under kategorien ”dårlig 
lærer”, idet, som en elev udtrykker det: 
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”Hun hjælper ikke rigtig med folk som, folk, der er jo nogle der har mere brug for hjælp end 
andre og nogle gange siger hun bare, det er du simpelthen så dårlig til, det er bare for dårligt og 
jeg har aldrig oplevet noget lignende. Det er jo ikke sådan og så bliver man jo nærmest bange for 
at sige noget og man tror det er forkert” (bilag 5, linie 205-207). 
 
Hvorvidt læreren af eleverne opfattes som sød og hjælpsom eller sur, har altså betydning for, 
hvordan man som elev deltager i undervisningen. Ida fremhæver sågar, at man bliver bange for at 
deltage, når læreren er sur, skælder ud og er kritisk overfor ens kompetencer frem for at være 
vejledende og støttende. Eleverne fremhæver flere gange i løbet af tematimen væsentligheden i at 
have en vejledende lærer, en der også gerne må udstikke retningslinier. Eksempelvis påpeger en del 
elever i forbindelse med elevplanerne, som vi også tidligere har fremført, at det ville være rart, hvis 
de ikke skulle udarbejde dem alene, men hvis lærerne derimod ville tage det primære ansvar og 
være mere vejledende. 
Vi bemærker børnenes ønske om, hvad vi umiddelbart vil kalde mesterlære som læringsform. 
Denne tilgang til undervisning og læring er netop et modstykke til den formelle undervisning, som 
mesterlæren ikke indeholder. Lave og Wenger påpeger med denne tilgang til undervisning, at det er 
lærlingens (elevens) deltagelse i praksisfællesskabet, der er den afgørende faktor, og de lægger vægt 
på læring gennem den legitime perifere deltagelse i dette praksisfællesskab. Denne opfattelse fører 
til en forståelse af, at mestringen ikke er en egenskab ved læremesteren, men ved organiseringen af 
det praksisfællesskab, vedkommende er en del af. Lave og Wenger udbygger teorien om mesterlære 
til en teori om situeret læring, hvilket indebærer en opfattelse af viden og læring som relationel, at 
meningen med praksisfællesskabets aktiviteter forhandles mellem dets deltagere, og at læring er 
drevet af såvel engagement som dilemmaer (Nielsen & Kvale, 1999:17). 
Mesterlære som læringsform implicerer mange læreformer, men disse forskellige former for 
læring har ét fælles træk – læring kan finde sted uden direkte, formel verbal undervisning. Vi finder 
det igen værd at bemærke, at børnene netop beskriver denne læringsform som den, de selv tillægger 
størst betydning i forhold til både motivation og læring – som vi jo netop også vil argumentere for, 
hænger sammen. 
Dette kunne måske netop være et argument for, at fænomenet mesterlære fortjener pædagogisk 
opmærksomhed, hvilket formentlig vil kræve et opgør med det seneste århundredes kulturelle og 
historiske måde at tænke undervisning på. 
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Kammeratskab og den sociale dimension 
Det sociale aspekt samt betydningen af klassen som fællesskab pointeres op til flere gange i vores 
observationer samt interviews med eleverne. Både eleverne samt læreren fremhæver, som vi 
gennemgående har fremført, hvordan det sociale – kammeratskabet fylder meget i elevernes 
skoleliv. 
Da vi i interviewene og tematimen spørger ind til, hvad der har størst betydning for skoledagen, 
pointeres der adskillige gange, at det er kammeraterne og det sociale fællesskab, der har størst 
betydning – somme tider med efterfølgende indskydelser om, at det jo selvfølgelig også handler om 
at lære noget. En elev siger i elevinterviewet: 
 
”Det betyder, altså i min gamle skole, der havde jeg jo ingen venner vel, og jeg kan rigtig godt 
mærke at efter jeg er kommet herover og fået nye venner, så følger jeg bedre med i timen, for jeg 
sidder ikke og tænker på alt muligt og ja, jeg lærer mere, især i matematik” (bilag 5, linie 19-21). 
 
Kammeratskab fylder derfor meget og det ”forstyrrer” eleverne i undervisningen, hvis det sociale 
ikke fungerer i klassen. Vi har ligeledes bemærket, at forhandlinger og genforhandlinger af 
kammeratskab også ”forstyrrer” den formelle undervisning. Mere om dette vil følge i afsnittet 
”Dobbeltarbejdet som elev”. 
Rasmus pointerer ligeledes, til vores spørgsmål om, hvad det vigtigste i skolen, at: ”Altså jeg 
syns det er vigtigt for, at man har gode sociale og så’n , at man, man ka være meget sammen med 
vennerne” (bilag 4, linie 442). 
På samme måde hører vi gang på gang eleverne argumentere for, at det sociale er 
betydningsfuldt og vi vil i den forbindelse cementere det paradoksale i ikke at have fokus på faglig 
uden tilsvarende at have fokus på det sociale aspekt. Børnene har lært os, at hvis man har det godt i 
klassen, føler sig anerkendt og accepteret, da lærer man bedre og er mere motiveret for at deltage i 
skolekonteksten. 
Den sociale dimension bliver ofte debatteret som en modsætning til den faglige undervisning. 
At hvis der satses på sociale kvaliteter, vil det ske på bekostning af det faglige niveau. Vil finder det 
vigtigt at fremhæve det modsatte argument, bl.a. fremført af Mogens i Skov i Nielsen, at den sociale 
dimension er en forudsætning for fagligheden. 
 
”Den er et slags metaplan, der gør børn i stand til at reflektere, til at iagttage og evaluere sig 
selv og deres samvær med andre, deres viden, målsætninger og samarbejde med de andre” 
(Nielsen, 2005:27). 
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Når vi fokuserer på det sociale aspekt i skolelivet, på børnenes indbyrdes forhold, så træder aktivt 
handlende børn frem, ud af deres passive rolle, som de har, når undervisning blot består af faglig 
overlevering (Nielsen, 2005:28). Nielsen fremfører i forlængelse heraf, at uden den sociale 
dimension i skolen, vil børn opleve at være omgivet af regler og faglige lovmæssigheder, som de 
hverken kender meningen med eller begrundelsen for. Dette medfører ifølge Nielsen, at barnet 
opfatter sin verden usammenhængende, den giver ikke mening, bliver uforståelig og dermed 
sværere at begå sig i. 
Vi vil derfor argumentere for væsentligheden og nødvendigheden i at opprioritere den sociale 
dimension i skolen. Og vi vil derfor træde i bl.a. Nielsens fodspor og argumentere for, at det at 
inddrage børn aktivt i eget skoleliv er med til at fremme læring af social deltagelse og er samtidig et 
potentiale for bedre udbytte af skolens faglige undervisning. Børn lærer aktiv deltagelse ved at 
indgå i relationer og deltage i sociale praksisser, som de tillægger betydning, således træder de i 
karakter som handlende aktører. Børn lærer ikke aktiv stillingtagen og refleksion, når de har en 
passiv rolle i et læringsmiljø, som udelukkende har fokus på fagligt input (Nielsen, 2005: 28). 
Det sociale liv er grundlaget for udvikling og læring, både den personlige og den kollektive. Vi 
vil argumentere for, at når den sociale dimension betragtes som en naturlig og vigtig del af den 
læring, folkeskolen tilbyder børn, er det et udtryk for, at børns udvikling forstås ud fra et 
helhedsperspektiv. Barnets forskellige sociale arenaer skal være en del af et gensidigt samspil. Dette 
samspil gør det lettere for barnet at færdes i forskellige arenaer, idet det højner evnen til at 
reflektere og giver mulighed for at trække på erfaringer fra én social arena til en anden (Nielsen, 
2005:29). 
 
Positionering, samvær og sociale koder 
Dette afsnit vil handle om elevers positioner, sociale koder og forskellige deltagelsesmuligheder. 
Vores observation i klassen, tematimen og de efterfølgende interviews med eleverne har bl.a. været 
fokuseret på børnenes samvær, på samspillet og den sociale positionering. 
Vores udgangspunkt er at forstå eleverne som deltagere med forskellige deltagelsespræmisser 
og forskellige deltagermåder. Fokus er ikke på eleven isoleret og ikke på ”rammer” isoleret, men på 
børnene som deltagere i en særlig social praksis. Med dette udgangspunkt håber vi at skabe 
refleksioner over elevernes handlinger og handlemuligheder. 
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Med udgangspunkt i klassen som et socialt udviklingsrum for samvær studerede vi, hvordan 
eleverne og lærerne i deres sociale samspil positionerer sig selv og hinanden. Som tidligere nævnt 
betragter vi klassen som et socialt rum, en art minisamfund med egen struktur, praksis og 
betydningssystemer (Nielsen, 2005:52). Inden for klassen hersker et fællesskab med bestemte 
regelsæt for samvær. Vi vil i dette afsnit trække på dilemmaet mellem fællesskab og forskellighed 
for at belyse, hvordan det forhold kommer til udtryk og defineres i samspillet i klassen. Vi vil 
endvidere se på, hvordan eleverne deltager eller forsøger at deltage i det sociale samspil og derved 
tilegner eller forsøger at tilegne sig erfaringer og færdigheder i forhold til at udvikle sociale 
kompetencer og anerkendelse. 
 
Dobbeltarbejdet som elev 
I det sociale samspil eleverne imellem, prøves samværet konstant af. Børn har brug for en social 
erfaring for at tilegne sig kompetence i at være sammen med andre og i at fastholde samværet og 
muligvis udvikle et venskab. At begå sig i det sociale samspil er en læringsproces. Igennem 
børnenes samspil med hinanden erfarer de grænserne for samvær og venskab (Nielsen, 2005:55). 
Vi erfarer gennem vores observation og efterfølgende tematime, hvordan venskabet og en 
genforhandling af dette er betydningsfuldt. 
På vores observationsdag bemærker vi, at Emil i timerne ofte har sin opmærksomhed rettet mod 
nogle af kammeraterne, han skriver små sedler og nikker anerkendende, laver små tegn m.m. Under 
tematimen siger Emil, at han dels forsøger at følge med i undervisningen og dels forsøger at holde 
øje med kammeraterne (bilag 8, 31.18f. min.). 
Emil italesætter her et dobbeltarbejde i at deltage i timerne, dels skal han følge med i det faglige 
og dels skal han holde øje med kammeraterne. Emil synes derved at pege på, at der er andet på spil 
end faglig deltagelse. Samvær og venskab er ikke givet, det skal dyrkes, bekræftes og til stadighed 
genbekræftes i det sociale samspil. Disse handlinger kræver aktiv deltagelse i samspillene, hvilket 
Emil eksemplificerer. 
Nielsen argumenterer for, at børnene er bevidste om, at de må bringe sig selv i spil for at få et 
samvær etableret. Det er almindeligt, at de i løbet af en skoledag søger forsikring for, at den, de 
havde tænkt, de skulle være sammen med i frikvarteret, nu også har den samme forestilling 
(Nielsen, 2005:56). 
En umiddelbar antagelse ville måske være, at Emil ikke lærer noget eller i hvert fald ikke lærer 
det, der var hensigten, idet han er optaget af, hvad der sker i andre sammenhænge. Med en 
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forståelse af situeret læring, vil vi argumentere for det netop modsatte. Inspireret af Lave og 
Wengers forståelse for læring som noget praktisk, er vi af den opfattelse, at læring er relateret til det 
at være tilstede i den sociale verden, og ikke blot tilegne sig viden herom. Med begrebet situeret 
læring, anser vi læringsbegrebet for at være uafhængigt af formel skoleundervisning. Den kulturelle 
læring, børn tilegner sig, er en uadskillelig del af praksis. At lære i skolesammenhæng kan ikke 
begrænses til det, der står i officielle læreplaner og Folkeskoleloven (Nielsen, 2005:58). Således vil 
vi argumentere for, at det, der siges og gøres i skolehverdagen, tilegner børn sig, det vil sige at alt 
det, der sker i praksis, i det sociale samspil, udgør læring. Således ønsker vi at udvide opfattelsen af 
læring som tilsigtet og skolastisk. 
Fornemmelse for spillet 
At eleverne deltager i samvær er med til at udvikle en fornemmelse for forskellige sociale 
positioner, netop gennem deltagelsen læres samspillets regler. Bourdieu anvender betegnelsen 
”fornemmelse for spillet”, som en slags praksis sans for at mestre logikken i det sociale samspil. 
Når barnet deltager aktivt i samspillet udvikles fornemmelsen for både barnets egen og andres 
placering i samspillet (Nielsen, 2005:91). 
De elever, der ikke deltager, får således ikke mulighed for at udvikle social kompetence og en 
fornemmelse for samspillets regler. Det vil sige, at betingelserne for at tilegne sig en fornemmelse 
for spillet er ulige. 
Allerede i vores formøde med Lisbeth erfarer vi, at ikke alle elever har samme 
deltagelsesmuligheder. Lisbeth fortæller, hvordan Mike er et barn med vanskelige problemer, der 
tilsyneladende er uden for denne skoles pædagogiske rækkevidde. Hun nævner ligeledes, at han er 
forkert placeret og at de kun venter på, at han bliver sendt et andet sted hen. Mikes problemer er så 
store, at han skal holdes i stram snor, hvorfor han stort set ikke deltager i den almindelige 
undervisning. Lisbeth påpeger, at Mike ikke rigtig har en forståelse for, hvordan man socialt 
gebærder sig, at han udviser en gangsteragtig adfærd og hiver nogle af de andre drenge med på 
unoder. 
Hvis man tager udgangspunkt i, at de børn, der ikke får lov at deltage, ej heller får mulighed for 
at udvikle sociale kompetencer og en fornemmelse for spillet, bliver et syn på Mikes adfærd og 
betingelser for deltagelse mere kompleks. Vi erfarer, at Mike både i timerne og i frikvartererne 
forsøger at deltage på lige fod med de andre elever. Da klokken ringer ind til biologi efter 
frokostpausen, henter han sin indbundne biologibog og går ind i biologilokalet. Mange andre elever, 
må tilbage til klasseværelset for at hente biologibogen. Lisbeth har inden frokostpausen sagt, at de 
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skal samles i biologlokalet og at de inden da skal have hentet deres biologibøger. Mike synes altså 
at være opmærksom på, hvad der foregår i timerne. Der går imidlertid ikke lang tid før, at en anden 
lærer kommer og hiver Mike ud af klassefællesskabet. 
Da vi ankommer til skolen den efterfølgende uge efter vores observation, hvor vi skal 
interviewe nogle af eleverne, finder vi Mike ude på gangen. Han sidder alene på gangen med sin 
gymnastikpose. De andre elever har gymnastik nede i gymnastiksalen. Da vi spørger, om han ikke 
skal være med, svarer han, at han ikke ved, hvad han skal og at han sidder og venter indtil, han får 
besked på, hvor han skal være. Mike synes altså umiddelbart at forsøge at deltage på lige vis med de 
andre elever, men hans betingelser for at deltage og opnå en fornemmelse for spillet er forskellige 
fra de andre elever. 
I vores interviews spørger vi ind til, hvordan samværet er mellem eleverne og om alle kan lege 
med alle. Katrine forklarer: 
 
”Det er meget forskelligt... altså hvis vi sjipper eller hopper over bold, så kan man bare komme 
og være med… nogen gange siger man selvfølgelig også stop for så er man for mange… eller også 
så er det fordi, det er Emil eller Mike der bare ødelægger spillet… og det gider man ikke” (bilag 6, 
linie 544-546). 
 
Vi har bemærket, at Mike i et af frikvartererne er med til at sjippe, hvilket vi spørger ind til. Katrine 
fortæller, at: 
 
”Ja det var han… men på en måde ødelægger spillet og… altså det er forkert og det er rigtigt 
og det er mig der har ret og det er mig der ... og det kan nogle gange godt blive lidt irriterende i 
længde. Nu var han ikke særlig slem da i var der, men nogle gange så kan han være rigtig rigtig 
slem” (bilag 6, linie 550-552). 
 
Katrine synes her at pege på et paradoks, at børn ikke kan deltage i leg uden at vide, hvordan man 
leger, eller hvordan samværets sociale regler fungerer, samtidig med at børn lærer, hvordan disse 
regler fungerer ved deltagelse. Nielsen siger herom, at børn, der udelukkes fra samvær og leg mister 
ikke bare deres sociale anseelse, hvis de har haft en sådan en, men også muligheden for at udvikle 
social kompetence (Nielsen, 2005:57). Det bliver således også svært for Mike at tilegne sig sociale 
koder og en fornemmelse for samspillet og samværet. Katrine nævner i interviewet, at det ikke var 
så slemt, da vi var der, men at Mike plejer at ødelægge spillet. Lisbeth udtaler ligeledes under vores 
formøde, at Mikes ødelæggende adfærd snarere er reglen end undtagelsen. Således ligger der både 
fra de andre elever såvel fra lærernes side forventninger til Mike i forhold til hans deltagelse og 
manglende fornemmelse for den rette måde at deltage på. 
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Legitim deltagelse 
Vi vil i dette afsnit diskutere, hvilke former for deltagelse der er legitime og anerkendes, samt 
hvilke samværsformer der er gangbare i klasserummet. I starten af tematimen opstår der i 
forbindelse med, at vi spørger, hvad børnene synes om at gå i skole, en diskussion mellem nogle af 
eleverne: 
 
Emil: Altså det er sådan lidt hårdt, når man kommer hjem og  gerne vil slappe af, men så skal lave 
lektier. Jeg synes, det er hårdt, men man bliver rimelig glad når man får dem rigtige.  
I: Så du kan lide at få det rigtig? 
Emil: Det sker sjældent, men ja (bilag 8, 4.34-4.50 min.). 
Sarah: (…)Så vidt jeg ved så laver han ikke sine lektier, så det er lidt sjovt at høre, at han bliver 
stresset af at ha’ dem for, når han egentlig bare kan lade være med at lave dem. 
I: Men ved i rent faktisk om han gør et forsøg med at lave sine lektier? 
Sarah: Ja det ved jeg godt han ikke gør. 
Mike: Sarah det kan du ikke blande dig i. 
Sara: Ej men det jo noget jeg ved. 
Mike: Det er jo perverst det der (bilag 8, 5.13-5.29 min.). 
 
Senere fortsætter diskussionen: 
Emil: Du sidder og glor, mens hun bruger to timer på en tavle. 
Sarah: Det er jo fordi du ikke kan finde ud af det. Fordi du syntes det er kedeligt, Det er jo fordi du 
ikke kan finde ud af det. 
Emil: Jeg ka sgu da sagtens finde ud af det. 
[larm opstår og mange snakker i munden på hinanden mens de sviner Sarah til] 
Jeppe: Hold nu kæft [ henvendt til alle] 
Philip: Prøv at hold kæft og lad Sarah tale. 
Sarah: Jeg syns det er underligt, at du sidder og siger, at du synes det er hårdt at gå i skole og 
hårdt med alle de lektier ik. Det også fint nok, men hvis du så lavede dine lektier hver gang ik også, 
det gør du jo ik. Du laver dem jo ik hver gang vel? 
Emil: Nej det ved jeg sgu da også godt. 
Sarah: Det er rimelig sjældent du gør det ik? 
Emil: Hold nu kæft Sarah! 
Martin: Sarah du laver dem sgu heller ik. 
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Sarah: Jeg laver dem hver gang (…)Det er bare noget underligt noget at fyre af (bilag 8, 19.24-
20.27 og 20.47-20.48 min.). 
Emil: Bare fordi jeg ik laver lektier en måned forud Sarah. 
Sarah: det gør jeg jo heller ik. 
William: Bare fordi dit liv er helt perfekt (bilag 8, 20.51-21.01 min.). 
Emil: Jeg sad så sent som i søndags og prøvede på at lave matematik. 
Sarah: okay og er du så blevet færdig med det? [skeptisk] 
Emil: Næsten (bilag 8, 21.10-21.16 min.). 
 
Vi bemærker to væsentlige aspekter ved ovenstående diskussion. For det første eksemplificerer 
episoderne, hvordan eleverne er med til at italesætte forskellige forventninger og pådutte hinanden 
forskellige positioner og identiteter. Vi erfarer, at eleverne er meget ivrige efter at beskrive 
hinandens deltagelse og kompetencer. Eksemplet er med vore øjne, et udtryk for, hvordan elever er 
med til at skabe forventninger og betingelser for hinanden. En nærmere diskussion af dette vil følge 
i afsnittet ”positioner og udpegning”. 
For det andet, bemærker vi, at Sarahs opførsel ikke umiddelbart anerkendes. Der er flere gange i 
løbet af tematimen, hvor Sarah kommenterer de andre, og hvor de andre bliver irriterede. I 
interviewet med Martin fortæller han desuden, at Sarah bliver mobbet (bilag 3, linie 228). 
Sarahs strategi er tilsyneladende ikke gangbar i klasserummet, de andre elevers reaktioner på 
hendes deltagelse er ikke anerkendende. Hun har umiddelbart ikke den rette fornemmelse for 
samværslogikken. Nielsen argumenterer for, at de børn, der er populære i samværssituationer, har 
succes med deres særegenhed og formår at skabe overensstemmelse mellem deres individualitet og 
fællesskabet – eller rettere i kraft af social kompetence formår de at integrere deres individualitet 
med en fornemmelse for social tilpasning (Nielsen, 2005:58). 
Eksemplet handler om sociale kompetencer og en fornemmelse for, hvad der er gangbart. I den 
forbindelse er vi inspireret af Nielsens opfattelse af social kompetence og individualitet, hvorom 
hun fremfører, at selvbevidsthed og personlighed udtrykkes som barnets individualitet, det, der gør 
den enkelte forskellig fra mængden og i en vis forstand unik. Samtidig består sociale kompetencer i 
at vide, hvornår og i hvilke situationer, der skal spilles på individualiteten. Individualitet er kun en 
kvalitet for fællesskabet, så længe den er afstemt efter dette. Social kompetence handler således 
også om at tilpasse sig fællesskabet, da det er en spænding mellem at være et selvstændigt individ 
og at udspille sin individualitet i sociale samspil i overensstemmelse med andre børn (Nielsen, 
2005:57). 
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Vi erfarer, at andre elever, synes at mestre denne balance. Rasmus skiller sig ved første øjekast ud 
med sin hanekam og sit punkede tøj. Om sig selv siger han i interviewet: 
 
”Jeg tror mange vil sige, jeg jo spøjs. Det jeg er en speciel type. (utydeligt) at man ikke rigtig 
kan finde, at man ikke rigtig… kan finde ud af hvem, hvordan jeg er… fordi, at jeg, jeg… hvis man 
bliver (utydeligt) at gå i sort tøj og så’n noget, alligevel kan jeg godt li at spille basket og så’n, så 
syns jeg der mange vangstere, hvis man (utydeligt) så stort tøj.. det, det mange gange det jeg 
forbinder med en rigtig basketball spiller… at, så kan jeg også godt li af… altså skægge ting. Jeg 
tror mange vil beskrive mig som flink og underlig” (bilag 4, linie 616-620). 
 
Rasmus synes umiddelbart at vide, at han er unik, at han skiller sig ud fra mængden. Hans 
særegenhed er også bemærket af de andre, men de fortæller også, at de synes han er cool nok, 
ligesom han deltager i fællesskabet. Rasmus’ individualitet bliver således umiddelbart anerkendt af 
de andre elever (bilag 7, Berit, 11.35). 
Forventninger og lærerstrategier 
Vi har tidligere været inde på, hvordan vi oplever, at lærerne har forskellige forventninger i forhold 
til elevernes måder at deltage på. Vi vil i dette afsnit se lidt nærmere på lærernes forventninger til 
eleverne, hvordan de begrunder disse forventninger med forskellige strategier og hvilke betydninger 
disse umiddelbart kan have for eleverne. 
Vi oplevede allerede i engelsktimen, hvordan engelsklæreren Louise, ligesom klasselæreren 
Lisbeth, italesætter forskellige kategorier og forventninger til eleverne. Louise udtaler bl.a. om 
Anders: ”Han kan ikke finde ud af at være her, det er alt for meget for ham, han hører ikke til her” 
(bilag 7, Berit, 10.05). Til en anden siger hun: ”Nej du skal ikke med, selv om du også godt kunne 
bruge en ekstra pædagog engang imellem” (bilag 7, Berit, 10.05). Og i slutningen af timen 
henvender hun sig os og siger: ”Ja, I kan jo se, at der er stor forskel på dem, der er to forskellige 
slags elever”, ”dem der hører efter og dem der er stået af” (bilag 7, Berit, 10.20). 
Emil hører dette og spørger, hvilken gruppe han hører til, hvortil Louise svarer, at han i dag 
hører til den gruppe, der ikke hører efter. Det interessante er, for os at se, at Louise ikke umiddelbart 
reflekterer over, at årsagen til Emils somme tider manglende fokus på det faglige indhold, kunne 
være den dobbeltopgave, som Emil har omtalt, altså at han dels skal lytte efter i timerne og dels 
genforhandle sine sociale kontrakter. Louises respons på Emils manglende fokus er en kommentar 
om, om han har glemt hjernen derhjemme (bilag 7, Lene, 10.35). 
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Louise reagerer på elevernes forskelle, og hun italesætter forskellige forventninger til eleverne. 
De forskellige forventninger skaber forskellige strategier i forhold til eleverne, som eksemplet 
eksemplificerer. Således, og dette anser vi som en væsentlig pointe, møder eleverne ganske 
forskellige betingelser i skolen. Til dette vil vi indskyde, at denne forskelsbehandling måske ikke 
altid følger en bevidst og formulerbar strategi, der kunne have sin baggrund i elevernes forskellige 
behov og udviklingsmuligheder. Højholt argumenterer for, at der i skolen sker en differentiering og 
positionering allerede indenfor de første skoledage, og at denne fører til kontinuerlig og systematisk 
forskel i reaktionerne på eleverne (Højholt, 1993:84). 
I vores formøde med Lisbeth erfarer vi, hvordan hun hurtigt får positioneret og kategoriseret 
eleverne. Mike bliver som tidligere nævnt, karakteriseret som et vanskeligt, nærmest umuligt barn, 
der er forkert placeret, og må holdes i stram snor. Således havde vi allerede før vores observation af 
klassen en forestilling om at møde et umuligt og uroligt barn med store adfærdsvanskeligheder. 
Denne forventning blev imidlertid ikke indfriet, idet vi tilsyneladende ikke kunne genkende den 
etik, som Mike af lærere såvel som af elever, havde fået pålagt sig. Dette kunne måske vidne om, at 
der på et tidligt tidspunkt er blevet anvendt en bestemt strategi overfor Mike, som kontinuerligt 
anvendes uanset Mikes forsøg på deltagelse. 
Ifølge Nielsen kan etiketter være stigmatiserende. Hun forklarer, at stigma kan være udtryk for 
den etiket, der på nedværdigende vis bruges til at fokusere en persons sociale identitet som 
nedvurderet (Nielsen, 2005:61). 
Det væsentlige er, ifølge os, at de forskellige reaktioner og strategier overfor eleverne, bevirker, 
at eleverne har forskellige muligheder for at deltage, både i forhold til det sociale spil og i den 
formelle skolelæring, for at opnå succes. 
 
Positioner og udpegninger 
Som vi i forrige afsnit har argumenteret for, placerer lærerne børnene i forskellige sociale 
positioner, hvor en bestemt adfærd er forventet. Vi erfarer ligeledes, at eksempelvis Lisbeth synes at 
tilskrive elevernes adfærd specifikke roller, eksempelvis fremfører hun: ”Altså, de har fundet deres 
roller, som heldigvis for de fleste er positive” (bilag 2, linie 493). ”Det er svært, jeg har tre der har 
rigtig uheldige roller” (bilag 2, linie 514). 
Vi vil her forsøge at tænke ud over rollebegrebet, og i stedet lade os inspirere af 
positioneringsbegrebet. Hvor rollebegrebet er statisk og fast forankret i mennesket, er 
positioneringsteorien dynamisk og foranderlig. Positionering udspiller sig interaktivt i samhandel 
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med andre mennesker, hvilket gør den omskiftelig alt efter konteksten (Davies og Harré, 1990). Vi 
tager udgangspunkt i, at vi alle deltager fra vores egne ståsteder i bestemte handlesammenhænge, og 
at disse ståsteder er struktureret i særlige positioner (Højholt, 1996:60). Disse positioner er altså 
ikke faste, men derimod bevægelige, omskiftelige og ikke mindst uigennemskuelige. Som vi 
ovenfor har argumenteret for, positionerer lærerne eleverne forskelligt, dette kommer bl.a. til udtryk 
ved deres forventninger til eleverne og de muligheder for deltagelse, der deraf følger. For at 
nuancere vores syn på de positioneringer, som vi mener at have observeret i praksis, vil vi inddrage 
Hundeide. Hundeide argumenterer for, at lærernes positioneringer af eleverne samt elevernes 
indbyrdes positionering, udløser bestemte reaktioner og handlinger mod den/de positionerede. Disse 
handlinger/reaktioner afhænger af opfattelsen af den/de positionerede (Hundeide, 2004:93). Når vi 
vælger at inddrage dette perspektiv, er det fordi, vi mener, at det har en altafgørende betydning i 
forhold til elevernes mulighed for at deltage som elev såvel som kammerat. Når positioneringer 
finder sted, skal det altså ses i lyset af lærernes og eleverne opfattelse af hinanden. Det bliver derfor 
vigtigt at diskutere, hvorledes disse opfattelser skabes og reproduceres i klassen og hvad disse 
opfattelser betyder for den enkeltes selvopfattelse og i sidste ende også motivation for at deltage. 
Hundeide taler om en gensidig definitionsproces, en forhandlingsproces omkring hvem, man skal 
være overfor hinanden. Han argumenterer ligeledes for, at der i sociale relationer, efter et stykke tid, 
indgår en stabilisering af denne proces og dermed opstår der en form for skjult kontrakt omkring 
hvem, man er i forhold til hinanden. På grund af denne stabilisering kommer elevernes egenskaber 
hurtig til at fremstå som statiske og ikke mindst strategiske. Som vi har argumenteret for, synes der 
netop at forekomme en sådan opfattelse hos lærere såvel som elever. Dette viser sig ved, at der bag 
positioneringerne ofte ligger en udpegning af individuelle karaktertræk eller egenskaber. Det 
interessante er, ifølge os, ikke hvad, der karakteriserer den enkelte elev, men snarere hvad der 
karakteriserer de situationer, hvor udpegningen finder sted, hvorfor og hvordan denne finder sted. 
Vi vil følgende se på sådanne situationer snarere end de enkelte elever. 
Hundeide beskriver et kontraktperspektiv, han taler om kontrakter, som forhandles gennem 
samspil og som samtidig er nedfældet i vores kultur og vores sociale ritualer (Hundeide, 2004:48). 
Kontrakterne finder tilknytning til normative forståelser. Vi forpligter os til disse kontrakter, som 
bliver de selvfølgelige forpligtelser og rettigheder, der udvikles mellem mennesker. På denne måde 
argumenterer Hundeide for, at kontrakterne bliver institutionelle og en slags skjult opdragelse for 
os, og at vi i kraft af denne regulerer vores samspil. Med andre ord og med en mere Foucaults 
forståelse kunne man sige, at de institutionelle kontrakter er en slags skjult normativ forståelse af, 
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hvordan man skal opføre sig. Lisbeth synes netop at give udtryk for, hvordan der i klassen er 
opstået en sådan kontrakt: 
 
”(…)så langsomt, så begynder tingene at regelsætte og børnene og mig og vores måde at 
snakke på og respekten og også den der, øhm hun er læren, så jeg må sgu hellere gøre hvad hun 
siger. Så begynder der at opstå en klassekultur og så begynder forældrene at slappe lidt af.” (bilag 
2, linie 451-453). 
 
I skolen ”forpligter” eleverne sig således i forhold til kontrakter om, hvordan man opfører sig i 
skolen. Og der synes netop at forekomme en udpegning af elever i de situationer, hvor der brydes 
med disse kontrakter. 
Nielsen beskriver ligeledes, hvordan udpegning finder sted i sociale fællesskaber. Hun 
beskriver, at et ideal om ligeværd og ensartethed er i fokus i folkeskolen. Hun fremfører, at 
forestillingen om social nærhed og fællesskab er forbundet med en diskurs om lighed og 
ensartethed. Mennesker må altså se hinanden som lige for at kunne etablere et fællesskab. Der 
forekommer det, som kan betegnes symbolsk hegn mellem sociale grupper. Symbolsk hegn opstår, 
når lighed som ensartethed ikke er mulig, og mennesker derfor vælger at undgå og udpege hinanden 
(Nielsen, 2005:37). 
Hundeide påpeger en dobbelt problematik ved positioneringer og udpegninger. Den første 
problematik opstår, når den udpegedes adfærd anses som essentialistisk og dermed statisk af dem, 
der udpeger. Hvilket vi har argumenteret for at have erfaret. Den anden problematik opstår, når den 
udpegede selv opfatter sin adfærd som essentialistisk og statisk. Vi erfarer, at Emil udpeges som en 
både vanskelig og faglig svag elev. Til trods for, at vores empiriske materiale er begrænset, får vi en 
fornemmelse af, at Emil ofte reproducerer sin position som både ”vanskelig”, men også som faglig 
svag. Han udtaler i engelsktimen flere gange, at han ikke er særlig god, ligesom han i biologitimen 
siger, at han ikke er dygtig nok til at blive tandlæge og derfor vil være gartner. Hundeide fremfører, 
at eleven approprierer positionen, altså gør den til sin egen og derfor hele tiden prøver at leve op til 
de forventninger, der stilles til hans position (Hundeide, 2004:61). 
I interviewet med Martin får vi indtryk af, at han tillægges en position, som han umiddelbart 
ikke approprierer. Da vi spørger ham, hvorfor han går i specialklasse, svarer han: ”Det er fordi, 
nogle gange kan de godt se på mig, at jeg har det kedeligt, så går vi bare ud, ham der Anders går 
også til specialklasse.” (bilag 3, linie 343-344). 
Det kunne dog også være et udtryk for en overlevelsesstrategi at lade som om han ikke er 
påvirket af denne ”etikette”. Vi oplever, at Martin ikke rigtig vil tale om det at blive ekskluderet fra 
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fællesskabet. Hvad betyder det egentligt for et barn at blive ekskluderet fra fællesskabet? Ifølge 
Nielsen må marginaliserede børn hele tiden udvikle strategier for at håndtere deres identitet 
(Nielsen, 2005:60). Martins strategi er måske at italesætte sig selv som en der keder sig frem for en 
der har brug for ekstra undervisningsstøtte, idet han tilegnes en uønsket position. 
Vi bemærker altså i interviewet med Martin, hvordan der ikke altid er overensstemmelse 
mellem den position, som man af andre tillægges og ens selvidentitet. Vi vil argumentere for, at 
måden hvorpå lærere såvel elever positionerer hinanden har betydning for, hvilke betingelser og 
muligheder for deltagelse, der opleves af de enkelte, og harmonerer disse ikke, opstår der gensidige 
fejlforståelser af de konkrete situationer. 
Børn med problemer eller børn i problemer? 
Som vi har fremført, erfarer vi, at en del af børnene har, hvad der kaldes indlæringsvanskeligheder 
og derfor får specialundervisning. Inspireret af professor i antropologi Ray McDermott forsøger vi 
at forstå, hvordan omgivelserne i et klasseværelse er med til at forstærke og udpege et barn som 
havende indlæringsvanskeligheder (McDermott, 1996:83). Således vil vi argumentere for, at 
etiketten indlæringsvanskeligheder aktiveres af lærere såvel som elever (Nielsen, 2005:67). I vores 
interview erfarer vi, som tidligere beskrevet, hvordan denne etiket aktiveres af Lisbeth og i vores 
observation så vi, hvordan Mikes deltagelsesmuligheder var betinget af denne etiket. Vi har også 
set, hvordan Louise og eksempelvis Sarah er med til at pålægge Emil en etiket som havende 
vanskeligheder med læring. 
Ovenstående er interessant i forhold til skolelederen, der som tidligere nævnt siger, at de på 
skolen ikke har børn med problemer, men børn i problemer. Altså en opfattelse af, at elever og 
lærere er hinandens betingelser og at det handler om at se på klasserummet som helhed. Vores 
observation og interviews viser imidlertid et andet syn herpå. Indlæringsvanskeligheder og 
problemer er snarere noget den enkelte har, hvorfor børn med enten indlæringsvanskeligheder og 
problemer tages ud af klassen, frem for at betragtes i klassen. 
I forlængelse af vores observation og tematime vil vi med inspiration i McDermott argumentere 
for, at sociale kategorier i sig selv er med til at udpege og italesætte sociale fænomener. Vi finder 
McDermotts påstand om, at kategorier på forhånd eksisterer, interessant. Disse kategorier sætter, 
ifølge McDermott, en vis standard for at finde børn, der kan etikeres med kategorierne. Kategorien 
indlæringsvanskelighed, de gode og de dårlige børn, eksisterer altså på forhånd i skolekulturen og 
inddrager dermed en vis andel af børnene, så længe skolen organiserer sig efter bl.a. læseniveau, 
bestemte færdigheder og prøver. 
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Problemforskydning 
En udpegning af visse elever handler, som vi har argumenteret for, ofte om en afvigelse fra en 
normativ opfattelse af normalen. Som vi også tidligere har argumenteret for, udpeges Mike og 
Anders som skæve, som havende socio/emotionelle problemer, der rækker udover skolens 
kompetencer i forhold til rummelighed. Vi vil i dette afsnit se nærmere på, hvordan problemer 
forstås, hvilke betydninger disse tilskrives, og således hvordan lærerne begrunder, at der er tale om 
problemer, der ligger udenfor deres kompetencer. 
Lisbeth giver udtryk for en opfattelse af, at problemer må forklares ud fra, hvor de er udviklet – 
i familien. Dette udtrykker hun klart i vores interview: ”Det er forældrene. Det er forældrene der er 
de vigtigste i forhold til børnene. I forhold til den støtte de har hjemmefra. Det er forældrene - til 
enhver tid” (bilag 2, linie 255-256). Endvidere påpeger hun gentagende gange, at det er familien, 
der kommer med råstoffet. 
Når familien anses som den primære forklaringsfaktor, implicerer det en forståelse af, at 
problemerne allerede er grundlagt før barnet kom i skole. Denne problembestemmelse placerer 
herved årsagerne til de udpegede problemer i en anden kontekst end skolen, nemlig familien. 
Således bliver aktuelle problemer forskudt væk fra skolens udviklingsrum (Højholt, 1993:96). 
Med inspiration i Højholt vil vi argumentere for, at det omtalte fænomen er et udtryk for 
problemforskydning. Forskydningen er efter vores opfattelse en udpræget dikotomisk tankegang, 
idet man opstykker barnets verden i isolerede enheder og mener, at udviklingsproblemer kan 
afklares ved at afgøre, hvorvidt problemerne forefindes i den ene eller den anden livssammenhæng. 
Hermed forsvinder netop forbindelsen mellem den enkeltes handlemåder og betingelserne herfor, 
og der fjernes dermed fokus fra, hvordan den enkelte realiserer sine betingelser, eller oplever 
problemer med at realisere sine udviklingsbetingelser. Vi er af den opfattelse, at når skolen er 
rummet for udvikling, deltagelse og bevægelse og eksempelvis Mike ikke kan deltage eller bevæge 
sig, til trods for, at han individuelt har muligheden for at deltage og bevæge sig, så må der være 
noget andet, der forhindrer ham. Når årsagen hertil søges fundet i familien, skjules børns forskellige 
muligheder for deltagelse og deres forskellige måder at handle på. Situationaliteten i problemerne 
skjules herved (Højholt, 1993:97-98). 
Vi vil imidlertid ikke anfægte, at der kan være forbindelse mellem børns familiebaggrund og 
hvorvidt de får problemer i skolen, men vi har netop også ud fra vores empiri argumenteret for, 
hvordan praktiske forhold i skolen udstikker betingelser for børnene, og som det fremgår af 
ovenstående, at lærere kan være med til at definere, hvad der er problemer, og hvad der ikke er. 
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Marginalisering 
Vi har ved flere lejligheder omtalt kategoriseringer og positioneringer, som havende en afgørende 
betydning for fællesskabet i klassen og den enkeltes muligheder for at deltage i det fælles, sociale 
rum for læring. I dette afsnit vil vi mere indgående diskutere, hvilken betydning en marginaliseret 
position har for muligheder i forhold til deltagelse. 
Der går i 7. klassen mange forskellige børn, denne forskellighed skaber mangfoldighed i klassen 
som enhed. Nogle af børnenes forskelligheder anses for ligeværdige alternativer og er ikke 
underlagt en gradueret position. Dette skulle gerne være fremgået af de ovenstående afsnit. 
Vi er af den opfattelse, at det sociale samspil er præget af, at der eksisterer en ulige distribution i 
børnenes muligheder for at indgå i og definere samvær med andre børn. Vi erfarer, at Kristian 
marginaliseres af de andre elever, han indgår ikke på lige fod med de andre i samværet. I vores 
interviews med de fire elever fortæller de ligeledes, at han bliver mobbet. Årsagerne hertil er 
imidlertid hverken klare eller entydige. Mere om dette vil følge i det næste afsnit. 
Vi synes at være blevet opmærksomme på, at årsagerne til marginalisering er komplekse, og 
mønstrene er forskellige. Vi har dannet os et indtryk af, ikke nødvendigvis et entydigt og 
endegyldigt indtryk, at nogle børn marginaliseres, at årsagerne hertil varierer, og at både lærere og 
elever er deltagere i denne marginalisering. Ud fra dette vil vi her skelne mellem en social og faglig 
marginalisering, som vi mener at have observeret og erfaret gennem vores interviews. 
Lisbeth opdeler de elever, som hun karakteriserer som havende problemer og som falder 
udenfor normalkurven (Holm, 2007:6ff.), i to kategorier. Den ene gruppe omtaler hun som ”de 
fagligt svage”: ”Det er rent fagligt. Ja, det har ikke noget med andre personlige ting og sager at 
gøre” (bilag 2, linie 410). Den anden gruppe karakteriserer hun, som havende problemer, der hører 
ind under andre personlige ting og sager, dem hun og skolen ikke har kompetencer til at rumme, 
selvom hun dog om den ene nævner, at ”Han skal på døgn institution, han hører ikke til i en 
almindelig folkeskole, men klarer det forbavsende godt” (bilag 2, linie 324-325). 
Den omtalte elev er Anders, som vi også tidligere har beskrevet har fået diagnosen tourette 
syndrom, og venter med Lisbeths ord, kun på at blive sendt videre. Således indgår han ikke i meget 
af den almindelige undervisning, men hives ud af timerne, da han har fået tildelt en lærer fra 
skolens ressourcecenter. Den dag vi observerer, erfarer vi imidlertid, at han pga. mangel af 
ressourcelærere, får lov til at være med i dansktimerne. Bemærkelsesværdigt er, at vi ikke 
umiddelbart bemærker, at Anders så at sige ikke hører til i klassen. Han sidder stille ved et bord og 
løser kryds og tværs opgaver. Lisbeth har ikke givet ham en opgave, som de andre elever. Således 
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har hans kryds og tværs opgave ikke ”deltagelsesværdi” som de andre elevers opgaver. Mike høre 
ligeledes til den gruppe af elever, som med Lisbeths ord har socio/emotionelle problemer, og som 
skolen ikke er i stand til og ej heller skal rumme. Vi betragter som sagt klassen som et socialt rum, 
hvori der er forskellige betingelser og muligheder for deltagelse, og vi vil i forlængelse af vores 
betragtninger af dette rum, argumentere for, at der fra Lisbeths såvel som fra skolens side sker en 
marginalisering af den gruppe af elever, der karakteriseres som havende socio/emotionelle 
problemer, idet denne gruppe elever er stærkt begrænset i sine muligheder for at deltage i det 
sociale samspil. Når vi vælger at sige, at marginaliseringen sker fra både lærernes såvel som 
ledelsens side, bunder det i, at ledelsen ligeledes må have en betydning, uanset om den dominerende 
retorik er, at skolen skal kunne rumme alle slags elever og at elever ikke skal hives ud af klassen. 
Imidlertid erfarer vi, at marginalisering er mere kompleks end som så. Vi har fremført, at 
Anders og Mike marginaliseres af lærerne via skolens organisering. Vi bemærker imidlertid, at en 
eksklusion fra klassen ikke nødvendigvis er ensbetydende med en eksklusion fra det sociale samvær 
uden for klassen. Både Mike og Anders deltager i det sociale samspil i frikvartererne. Emil, Martin, 
William og Mike tager fx hjem til Martin og hopper i trampolin og spiser cocopops, et ritual som 
tilsyneladende er blevet indført i spisefrikvarteret. Anders er med til at spille fodbold med nogle af 
klassens andre drenge ude i skolegården. Således synes der at være tale om muligheder for 
deltagelse i samspillet med de andre børn, uden for klasseværelset. Deres deltagelsesmuligheder 
begrænses derimod i klasseværelset, når det formelt set handler om faglighed, hvor de, ud fra vores 
antagelser, ikke har muligheder for at opnå en fuldbyrdig deltagelse. 
Nielsen argumenterer for, marginalisering er betinget af den strukturelle magt, der ligger i 
definitionen af individualitet og fællesskab. Når anerkendelsen ikke kan rummes inden for klassens 
ramme, når den udfordrer jævnbyrdigheden, forekommer der en udskillelse i form af 
marginalisering (Nielsen, 2005:97), som vi mener, at Mike og Anders er et eksempel på. 
De fagligt svage elever, som går til specialundervisning, synes ud fra vores opfattelse, ikke på 
samme vis at marginaliseres. Emil er eksempelvis en, med Lisbeths ord, svag læser og går til ekstra 
dansk, ligesom mange af de andre elever også hives ud af klassen til specialundervisning, men Emil 
synes, selv om han også af de andre elever betragtes som en uromager, der laver ballade og 
sommetider er irriterende og ødelægger en ellers god leg, at have andre muligheder for deltagelse 
og anerkendelse. Denne opfattelse fik vi bl.a. under vores observation, hvor han i den ene 
dansktime, da Lisbeth går ud af klassen, samler de andres opmærksomhed og skaber en fælles latter 
over en historie om, at han engang har spist en snegl (bilag 8, Laust, 8.44 ). Også i vores tematime, 
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hvor Sarah er på nakken af ham, får han de andres støtte og anerkendelse. Martin hører ligeledes til, 
med Lisbeths ord, gruppen af fagligt svage elever, men hvor Mike og Anders ej heller af Lisbeth 
anerkendes, som en social kompetent deltager, siger hun om Martin: 
 
”Altså han er den lille fjollede, uheldig, men også søde dreng han er, som hopper med på alle 
de her dumme ting, vi må erkende at det gør han ikke, han magter det ikke. Men han er meget sød 
og klassen kan godt sige adrrr, men de syntes også han er skæg og han er også en god kammerat 
ikke…” (bilag 2, linie 517-520). 
 
Således synes en betegnelse som faglig svag ikke at være ensbetydende med marginalisering fra alle 
sociale samværsformer. Her er marginalisering mere et spørgsmål om at blive marginaliseret fra den 
fælles klasseundervisning, idet disse elever hives ud og ind i nogle af timerne. Men der foreligger 
for disse elever stadigvæk mulighed for deltagelse og deres deltagelse accepteres og anerkendes, 
måske ikke af alle og lige meget, men de anerkendes som legitime deltagere i det sociale samspil. 
 
Igennem vores interviews med Lisbeth og de fire elever erfarer vi, at Kristian er en elev, som bliver 
mobbet. Han er med Rasmus’ ord meget ivrig for at være med i lege og samtaler med de andre 
elever, måske for ivrig, påpeger Rasmus, og siger, at dette måske er årsag til, at Kristian holdes 
udenfor i frikvartererne. I timerne bemærkede vi imidlertid ikke, at lærerne eksempelvis var mindre 
anerkendende overfor Kristian eller at han ikke var deltagende. Vi erfarer således, at Kristian 
marginaliseres fra det sociale fællesskab uden for klasseværelset, idet hans iver efter at deltage og 
fornemmelse for de sociale samværsformer ikke anerkendes af de andre børn. Således er Kristian et 
eksempel på social marginalisering, som, ifølge de fire elever, kommer til udtryk i mobning. Mere 
om dette vil følge i det næste afsnit ”Mobning”. 
Forståelserne og betydningerne af marginalisering synes altså at være komplekse og 
indeholdende mange faktorer. Men umiddelbart vil vi vove det argument, at de elever, der 
marginaliseres mangler social anerkendelse, enten af lærere eller elever, og konsekvensen heraf er 
begrænsede muligheder for deltagelse. Vi vil her påpege væsentligheden i at se samspillet i klassen 
som netop et samspil, hvilket indebærer også at kunne se, at alle elever såvel som lærere har en rolle 
i fx en marginaliseringsproces (Nielsen, 2005:95).  
Vi mener desuden at have observeret et skel mellem de elever, som ikke, af Lisbeth, anerkendes 
som kompetente til at gå i en almindelig folkeskole og de børn, som ikke anerkendes som socialt 
kompetente af de andre børn. Men fælles for begge grupper er, at de i forskellige grader holdes 
uden for fællesskabet og derved får sværere ved at tilegne sig, hvis de i forvejen ikke har en 
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fornemmelse for samværets spilleregler og sociale koder – legitim deltagelse og social 
anerkendelse. De ulige positioner synes at have antaget et fast mønster, de har udviklet sig til 
rutinemæssige samværsrelationer, der umiddelbart gør det vanskeligt for de marginaliserede børn, 
at bryde ud af disse mønstre. 
Sociale hierarkier og marginalisering er, ifølge Højholt, tæt forbundet med læringsprocesser. 
Det vil sige, at det, at der blandt børnene eksisterer social marginalisering, er en del af læring 
omkring sociale samspil. Lave og Wengers begreb situeret læring kan være med til at beskrive 
denne læringsproces. Læring sker, i og med at børnene er en social sammenhæng. I skolen 
eksisterer en proces af læring omkring ulige sociale relationer og marginalisering (Nielsen, 
2005:102). Således vil vi argumentere for, at marginalisering er væsentlig at medtænke i 
diskussioner omkring skolen og læring. Dette understreger igen væsentligheden i at medtænke det 
sociale aspekt og det paradoksale i at skelne mellem faglighed og den sociale dimension, og sætte 
fokus på mere faglighed uden også at sammentænke og sætte fokus på den sociale dimension. 
Mobning 
Vi erfarer igennem vores interviews, at der hersker forskellige forståelser af mobning. Det har 
derfor været svært at tyde de præcise mønstre i, hvordan, hvornår og hvorfor, der mobbes. 
Gældende for både lærere og elever har været, at begge parter fremhæver klassen som rummelig og 
harmonisk. Således var vores umiddelbare indtryk, at det var en yderst harmonisk klasse, 
selvfølgelig med megen dynamik og med mange forskellige personligheder. 
Vi spørger både under vores observationsdag og i tematimen ind til mobning, som kategorisk 
bliver afvist. Vi finder det bemærkelsesværdigt, at det er de to piger, Ida og Katrine, som har fortalt, 
at de på deres tidligere skoler, er blevet mobbet, som i tematimen afslår, at der er mobning i klassen. 
De italesætter begge, at der er plads til alle og at dét netop er det rare ved denne klasse (bilag 8, 
25.30ff. min.). Mere bemærkelsesværdigt er, at vi i vores fire interviews får påpeget, at der faktisk 
er mobning på spil i klassen. Hvem der bliver mobbet, hersker der imidlertid tvivl om. Ida fortæller, 
at hun gennem sin mor, som sidder i forældrerådet, ved, at der er to drenge, der bliver mobbet. Hun 
nævner Kristian som den ene, men ved ikke, hvem den anden er (bilag 5, linie 108f.). Katrine 
fortæller, at der er lidt mobning mellem drengene, men der er ikke noget mellem pigerne (bilag 6, 
linie 481f.). Martin er af den opfattelse, at det er Sarah, Sheena og Kristian, der bliver udsat for 
mobning i klassen. Men er ikke helt klar omkring, hvad og hvorfor det foregår. Han nævner dog, at 
det måske skyldes, at de er lette at få til at græde (bilag 3, linie 232). Rasmus nævner ligeledes, at 
Kristian bliver mobbet, men slår fast, at han intet imod ham har, og at han også kender ham fra 
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andre sammenhænge, fordi hans og Kristians forældre er venner (bilag 4, linie 773f.). Fælles for de 
fire børn vi interviewer er, at de alle understreger, at de ikke er med til at mobbe. Ida udtrykker, at 
hun forsøger at hive Kristian med i de fælles lege og gerne vil snakke med ham, fordi hun selv ved, 
hvordan det føles. Der er umiddelbart ingen af dem, der præcis ved, hvorfor de mobbede bliver 
mobbet og der er endvidere usikkerhed, hvorvidt det der foregår mellem børnene, kan kaldes for 
mobning (bilag 4, linie 775f.), og der er forskellige bud på og forståelse af årsagerne. Mobning 
synes altså kompleks og forståelserne af hvad, hvem og hvorfor der mobbes er ikke entydige. 
Katrine fortæller, at mobning kan være mange ting, det kan være at blive holdt uden for, drilleri, 
når der bliver sagt noget i sjov eller bagtaleri (bilag 6, linie 465f.). Ida fortæller, i forbindelse med 
sin tidligere klasse, at det ofte er nogle få elever, der starter med at mobbe, men at resten af klassen 
af bange for deres egen position, begynder at følge med, hun fortæller, at hendes bedste veninde 
sågar begyndte at drille hende i hendes tidligere klasse (bilag 5, linie 247f.). 
Ida påpeger her for os at se en vigtig pointe – nemlig klassens rolle og betydning i spørgsmålet om 
mobning. Som vi argumenterer for, betragter vi klassen som en helhed frem for at have fokus på det 
enkelte individ, klassen er gensidigt hinandens betingelser og muligheder, hvorfor vi også 
argumenterer for, at man kan vende blikket fra en forståelse af et barn med problemer til et barn i 
problemer. På samme vis vil vi argumentere for, at man kunne tillægge mobning et andet perspektiv 
end man, efter vores opfattelse, almindeligvis og mange steder gør. Mobning kunne tænkes ikke at 
handler om en elev, der mobber en anden elev. Derimod kunne mobning forstås som et fælles 
problem, en fælles handling, hvor de mange medløbere, som Ida fx beskriver, ligeledes har en rolle. 
De passive medløbere, dem der stiltiende accepterer mobningen, uden nødvendigvis selv at deltage 
aktivt har en betydning for, at mobning i det hele taget kan finde sted. Deres deltagelse er muligvis 
passiv, men den bliver aktiv, idet en manglende indgriben bliver en accept og anerkendelse af det, 
der foregår. 
Vi bemærker i vores interviews, at de alle frasiger sig et ansvar i forhold til Kristians mobning, 
de understreger alle, at de intet har imod Kristian, og at det i hvert fald ikke er dem, der mobber. De 
understreger ligeledes, at de ikke bryder sig om mobning, og særligt Ida og Katrine, som tidligere 
har været udsat for at blive mobbet, har forståelse for, hvor ubehageligt og sårende det er at blive 
mobbet. 
Som vi lige har påpeget, har de passive mobbere, dem der er aktive mobbere og derfor frasiger 
sig et ansvar, netop et ansvar. Ida og Katrine italesætter i tematimen, at der slet ingen mobning er i 
klassen, hvormed de i det fælles forum accepterer og anerkender de sociale samværsformer, men de 
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er ikke de eneste, der acceptere og anerkender klassens samværsformer, de andre elever, som ved 
deres passivitet, ikke kommenterer på det, kommer ligeledes til at acceptere og anerkender den 
mobning, som vi gennem vores interview, erfarer finder sted. 
Der synes at være forskellige betydninger af mobning og forskellige begrundelser for, hvorfor 
der mobbes, hvilket efterlader os med et indtryk af, at der til en vis grad hersker tavshed i 
forbindelse med mobning. Og netop tavsheden afføder passivitet, hvormed mobningen foregår 
stiltiende, men vel næppe mere smertefrit for dem, der mobbes. 
Konklusion 
Vi har gennem dette projekt beskæftiget os med en udvalgt 7. klasses læreprocesser i en folkeskole i 
Storkøbenhavns kommune. Vi har i dette udviklingsrum gjort os erfaringer med, hvad der er på spil 
i klasserummet og hvilke betingelser og betydninger, der er med til at påvirke elevernes muligheder 
for deltagelse og læring. Det har ikke været projektets hensigt at give et entydigt svar på projektets 
problemformulering, hvorfor vi også har formuleret denne bredt: ” Hvad er der på spil i 
klasserummet og hvad har betydning for elevernes læring?”. Således vil vi her blot opridse de 
vigtigste pointer og refleksioner - refleksioner som vi senere hen vil fremlægge for den praksis, vi 
har undersøgt. 
Ud fra vores analyse synes der at herske mange paradokser og dobbeltheder i 
undersøgelsesfeltet, som har betydning for elevernes deltagermuligheder og måder at deltage på. Vi 
har bidt mærke i og problematiseret ændringer i folkeskolens opgave som samfundsmæssig 
institution, herunder skolen som en mere uddannende end dannende institution samt et øget fokus 
på faglighed. Det problematiske ved denne ændring og det skærpede fokus på faglighed er, som vi 
argumenterer for og som vi har erfaret i 7. klassen, at den sociale dimension er en forudsætning for 
fagligheden. Således mener vi ikke, at faglighed og sociale kvaliteter kan adskilles. Ved netop at 
fokusere på det sociale aspekt i skolelivet, på elevernes indbyrdes forhold, så træder aktivt 
handlende elever frem, ud af deres passive rolle (position), som de har, når undervisning blot består 
af faglig overlevering. Betydningen af det sociale aspekt så vi tydeligt træde frem, idet vi erfarede, 
at eleverne oplever en dobbeltopgave i klasserummet, idet de både skal følge med i undervisningen 
og samtidig forhandle og genforhandle de sociale relationer. 
Vi har endvidere erfaret, at eksempelvis test, og elevplaner tillægges forskellige og 
modstridende betydninger af de positioner, som er berørt af og berører folkeskolen – eller kunne 
man sige skaber betingelser for og er betinget af folkeskolen som en samfundsmæssig institution. 
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Vi erfarer, at eleverne føler øget kontrol og ansvar for egen læring, som de føler ubehag ved. 
Ubehaget består, ud fra vores opfattelse, i en øget individualisering. Dette er, for os at se, 
problematisk, idet der netop fremkommer et fokus og en forståelse af den enkelte isoleret. Vi mener 
dermed, at eksempelvis elevpalner og test ikke siger noget om elevens evner, idet evner ikke ses i 
sammenhæng med muligheder for deltagelse i et socialt rum og ej heller i sammenhæng med 
elevernes andre livskontekster. Vi ser samme problem ved et fokus på elever som elever med 
problemer frem for i problemer. Ligesom vi påpeger væsentligheden i, at marginalisering og 
mobning forstås i en sammenhæng, hvor alle deltagere i skolekonteksten har en position og 
betydning. 
Vejen frem til at overkomme de problemer, vi erfarer lærere og elever oplever med 
rummelighed, er måske netop en radikal ny måde at forstå børn og læring på – ikke at se på det 
enkelte barn men på det sociale samspil – hvilket netop underbygger vores argument om 
væsentligheden i at opprioritere den sociale dimension. Vi ser endvidere et paradoks, når vi oplever 
rummelighed som pædagogikkens herskende mantra, samtidig med, at vi ser en stadig større 
udskilning af de ”anderledes”. 
Vi er, som vi argumenterer for, af den overbevisning, at læring sker på tværs af kontekster og 
ikke kan afgrænses til bestemte områder. Og at læring handler om muligheder for deltagelse. 
Vi erfarer i 7. klassen, at elever deltager på forskellig vis og at mulighederne for deltagelse er 
forskellige fra elev til elev. Vi erfarer, at der er mange forståelser og faktorer på spil i 
klasserummet, der tilskrives forskellige betydninger og begrundes forskelligt. Elevernes positioner 
og måder at positionere hinanden på samt lærernes positioner og positionering af eleverne har 
betydning for de muligheder, den enkelte elev oplever og dermed de erfaringer, der gøres i 
klasserummet. 
Vi erfarer, at positioneringer og udpegninger umiddelbart sker, når der brydes med normative 
opfattelser af, hvad det at være elev vil sige samt når forskelligheder ses som truende for en 
forståelse af skoleklassen, som forbundet med en diskurs om lighed og ensartethed. I forlængelse af 
dette erfarer vi ligeledes, at der hersker andre normative forståelser, eksempelvis en opfattelse af en 
god klasse som lig med en homogen, rolig og ikke konfliktfuld klasse. 
De normative forståelser synes ikke blot at være på spil i klasserummet, men ligeledes 
udfordret. Lærere såvel som elever fastholder, at undervisning og læring, somme tider, skal foregå 
stillesiddende, hvor lærere som eksperter ”fylder” viden på elever. Samtidig erfarer vi, at begge 
parter tilskriver læring og undervisning andre betydninger og forståelser. Eleverne giver udtryk for, 
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at de føler, at de får en bedre forståelse for det faglige, når de dels føler, at de er aktivt deltagende 
og dels føler sig motiverede og har det sjovt. I den forlængelse heraf mener vi, at fænomenet 
mesterlære fortjener pædagogisk opmærksomhed, men som vi påpeger, kræver dette et opgør med 
det seneste århundredes kulturelle og historiske måde at tænke undervisning og læring på. 
Klasselæreren Lisbeth såvel som den pædagogiske leder, Helle, giver ligeledes udtryk for, at 
læring og undervisning skal hænge sammen, således at eleverne inddrages og gøres til netop aktive, 
medansvarlige deltagere. Men vi erfarer samtidig, at de forståelser, der retorisk dominerer i skolen, i 
praksis synes mere nuancerede og tvetydige. Eksempelvis anvendes praksisorienterede 
læringsantagelser retorisk, men, i praksis ser vi mere traditionelle og essentialistiske 
forståelsesformer og metoder anvendt. 
Lisbeth såvel som Helle påpeger, hvordan læreropgaven konstant er fanget i dilemmaer mellem 
mange forskellige slags hensyn mellem forældre, specialundervisere, psykologer. Blandt andet skal 
lærerne skabe lighed og fællesskab, samtidig med, at de skal forskelsbehandle eleverne - 
differentiere, men rumme alle – tage udgangspunkt i den enkelte elevs læringspotentiale, uden at 
kende elevens andre livskontekster. Herudover skal de være med til at øge elevernes 
selvstændighed, kreativitet, fleksibilitet og ansvarlighed, samtidig med at eleverne skal gøre hvad 
der bliver sagt, samt holde ro og orden i klassen. 
Vi har her fundet det væsentlig at se på de betingelser lærere såvel som elever arbejder og 
deltager under. Og vi har fundet det væsentligt at medtænke, at lærere og elever deltager på 
baggrund af deres tidligere erfaringer med uddannelse, skolelæring og skoleviden. Dette påvirker 
deres måde at deltage i den nuværende uddannelse, lige fra deres opfattelse af, hvad det vil sige at 
lære, og hvad der regnes for læring og viden, over hvad det vil sige at kunne noget og hvordan de 
skal gribe deres læring an, til om det de kan leve op til de forestillede standarder og hvor gode de er 
til skolelæring. 
Vi vil i forlængelse heraf påpege, at uddannelsesinstitutionernes struktur og organisering af 
læring indbefatter bestemte tankeformer om uddannelse, undervisning og læring – vi peger her på, 
at anerkendte psykologier og pædagoger såvel som politiske tiltag spiller en betydningsfuld rolle - 
og at disse er svære at bryde med. Disse forestillinger omkring skolen, undervisning, læring, elever 
og lærere er alle med til at opretholde den måde folkeskolen er indrettet på i dag. Ligesom historien, 
traditioner og ikke mindst administrative behov er med til at reproducere vores forestilling omkring 
folkeskolen. For at føre disse værdier ud i livet er vi nødt til at tænke folkeskolen helt anderledes. 
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Metarefleksion 
Det har været af stor betydning for nærværende projekt, at dette først og fremmest er drevet af et 
gennemgående engagement for læring og folkeskolen. Dette kommer måske særligt til udtryk 
gennem arbejdet med vores empiri, hvor vi synes at være kommet tæt på en praksis, og gjort 
erfaringer med denne praksis’ deltagelsesmuligheder såvel som -begrænsninger. Samtidig har vores 
engagement tilvejebragt en uvurderlig gruppedynamik, der har været med til at nuancere vores 
diskussioner og gennemgående skabt en entusiasme omkring de opdukkede problemstillinger. Sidst 
men ikke mindst synes vi, at processen har givet os en nuanceret forståelse af måder og muligheder 
for at deltage i folkeskolekonteksten. Hvorfor vi også har valgt, efter endt projektforløb, at tage ud 
på skolen og holde et oplæg for lederen, lærerne samt eleverne i forbindelse med nogle af de 
centrale forståelser og refleksioner, vi ud fra et samarbejde med de involverede, mener at have 
erfaret.  
I det efterfølgende vil vi reflektere over den måde, hvorpå vi forståelses – og 
organiseringsmæssigt har handlet i dette projekt, idet vi mener, det er væsentligt at reflektere over, 
hvad vores valg af teoretiske og empiriske organiseringer har haft af betydning for vores forståelse 
af genstandsfeltet.  
 
Empiriske refleksioner 
Vi mener, at forskning skal lade sig inspirere, belære og fleksibelt bevæge og forfølge forskellige 
spørgsmål og temaer - hvilket betyder, at organiseringen ikke kan afgøres på forhånd. Vi har derfor 
bevidst ikke arbejdet ud fra færdige strukturerede interviewguides, men i stedet valgt at ”følge 
strømmen” og ladet os inspirere af deltagernes handlinger og ytringer. Dette har haft stor betydning 
for vores resultater, og vi er af den opfattelse, at såfremt vi havde opstillet en struktur for vores 
analyse og tilgang til empirien, havde vi ikke erhvervet os samme forståelse for de 
betydningsmønstre, som opstod i løbet processen. Dette har imidlertid også haft konsekvenser, idet 
sammenligningsgrundlaget mellem lederens, lærerens og elevernes måde at forstå læring og 
undervisning på til tider har været vanskeligt. Men samtidig har vi ønsket at få en forståelse for, 
hvordan betingelser opleves forskelligt, tillægges forskellige betydninger og muligheder, hvormed 
et på forhånd struktureret interview, hvor vi havde struktureret en dialog ud fra fastlagte temaer, 
ikke havde givet os denne mulighed. 
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Vi har løbende erfaret, at vi stadigvæk på nogle områder er nybegyndere i den empiriske 
udforskning og søger efter mønstre, dilemmaer og kompleksiteter. Vi erfarede, til trods for, at vi 
allerede er blevet forberedt herom, at observationer kan være vanskelige og udmattende. Hvad skal 
man holde øje med, hvor meget skal man skrive ned, hvordan skelner man mellem konkrete og 
fortolkede handlinger? Vi havde inden observationsdagen udarbejdet et observationsskema og 
havde reflekteret over bestemte kategorier, som vi ville være opmærksomme på, eksempelvis 
kommunikation mellem lærer og elever, kommunikation mellem elev og elev, positionering, 
marginalisering, undervisningsformer og –metoder, elevernes deltagelse. Samtidig havde vi et 
ønske om at lade empirien være styrende og vi havde en forståelse af, at børn er eksperter i eget liv, 
at der er forskel på, hvilke betydninger børn tillægger givne situationer og hvilke betydninger 
voksne tillægger selv samme situationer. Vi forsøgte at medtænke disse refleksioner, men erfarede 
også, at én ting er at få kendskab til, hvordan man gebærder sig i et undersøgelsesfelt, gennem råd, 
vejledning og metodiske retningslinier – en anden ting er at stå midt i praksis. Eller kunne man sige 
være aktive deltagere i en konkret praksis. Her gøres der nye erfaringer. Observation er sværere at 
praktisere end at læse om. Til trods for, at vi gennem tidligere projektforløb har erfaringer med bl.a. 
observationer, vil vi vove den påstand, at observation såvel som interviews og andre empiriske 
tilgange til undersøgelsesfeltet, handler om at tilegne sig erfaringer gennem konkrete, praktiske 
øvelser heri. 
I forbindelse med vores interviews oplevede vi mere konkret, hvordan erfaringer erfaret i 
praksis, er betydningsfulde, i forhold til ikke ”at ryge i de fælder”, man forinden har snakket om. Vi 
har bl.a. reflekteret over, hvorvidt vi er lykkedes med vore interviewspørgsmål. Denne refleksion 
har særligt været møntet på vores interview med eleverne. Vi erfarede eksempelvis, at Martin 
svarede i meget korte sætninger, og ofte i ja og nej svar. Interviewet forløb derfor i lang tid ved, at 
den interviewede stillede et spørgsmål, som Martin enten svarede ja eller nej på. Set i bakspejlet 
skulle vi formentlig have stillet spørgsmålene anderledes og have revideret på de meget åbne 
spørgsmål, som vi havde en forudindtaget forventning om, at eleverne ville kunne reflektere og 
fortælle historier ud fra. I Martins tilfælde oplevede vi, at vores spørgsmål og måder at organisere 
disse på, ofte endte i misforståelser mellem intervieweren og Martin. Efter interviewet reflekterede 
vi over betydningen af forskellige dispositioner og forståelses- og organiserings valg. Og at være 
hensigten med at stille et spørgsmål kan opleves som noget ganske andet, end vi havde i tankerne. 
Vi har endvidere oplevet det vanskelige ved at identificere de øvrige udviklingskontekster og 
sammenhænge i elevernes daglige livsførelse, som vi argumenterer for har betydning for 
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læringsprocesserne, dette pga. vores tidsmæssige ressourcer. Med den tid vi har haft til rådighed, 
har vi dog forsøgt at identificere disse betydninger ved hjælp af billeder. Dette har været utroligt 
spændende og givende, men det står klart for os, at for at man kan få et optimalt billede af den 
verden eleverne er engageret i, skulle vi have brugt langt mere tid til at udforske elevernes 
deltagerbaner. Ligesom vi efterfølgende har talt om, at en uges observation ville have skabt en 
endnu mere nuanceret forståelse af elevernes deltagermuligheder og -måder.  
En anden vigtig refleksion, er overvejelserne vi havde omkring, hvilke børn der skulle udvælges 
til at tage billeder og efterfølgende interviewes. Vi ville bl.a. gerne interviewe Emil, da vi alle 
syntes at have oplevet, at han trådte særligt frem i hans måde at deltage på. Dels fordi vi fik indtryk 
af, at de andre elever såvel som lærere havde tydelige og eksplicitte forventninger til hans måde at 
deltage på og dels fordi hans måde at deltage på umiddelbart syntes at medføre irritation såvel som 
anerkendelse. Lisbeth mente imidlertid ikke, vi ville få noget konstruktivt ud af at interviewe Emil 
og foreslog i stedet Martin. Retrospektivt set skulle vi måske have holdt fast i Emil, idet vi efter 
observationstransskribering manglede Emils perspektiv på mange af vores iagttagelser. 
Vi havde endvidere et ønske om at interviewe Sheena, idet vi ligeledes bemærkede noget særligt 
ved hendes måde at deltage på. Vi fik indtryk af, at hendes måde at deltage på var mere 
tilbageholdende end mange af de øvrige elever. Imidlertid havde Sheena ikke lyst til at tage billeder 
og blive interviewet, og Ida meldte sig i stedet for frivilligt. Det er mange gange tilfældighedernes 
spil, men alligevel mener vi, det er vigtigt at reflektere over, idet temafokuseringen i høj grad 
afhang af disse elevers udtalelser. 
Inden vi mødte klassen, havde vi som sagt et formøde med Lisbeth. Set i bakspejlet påvirkede 
dette møde vores førstehåndsindtryk af eleverne, idet hun italesatte flere elevers deltagelse på en 
særlig måde. Vi kan efterfølgende ikke sige os fri fra, at have ”ledt” efter disse elever under vores 
første møde. Dette kan have påvirket vores observationer på flere forskellige måder. Eksempelvis i 
kraft af at, vi ”for ihærdigt” prøvede på ikke at kategorisere disse elever, men kom måske nærmere 
til at favorisere de negativt ”udpegede” børn. 
 
Vores teoretiske forståelse 
Som RUC-studerende er vi skolede til at forholde os kritiske til ethvert undersøgelsesfelt som vi 
beskæftiger os med. Dette projekt er ingen undtagelse. Vi ser denne kritiske forholden sig til et 
genstandsfelt, som en særdeles vigtig opgave for dét at bedrive forskning. Det at kunne reflektere 
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kritisk over forskellige videnskabelige forståelsesrammer, bliver altså en betingelse, vi som forskere 
må medtænke i vores praksis. Gennem vores projekt har vi udviklet meninger på tværs af kontekster 
ud fra forskellige perspektiver, herunder lederens, lærerens og elevernes subjektive forståelser af 
skolen og læring. Ligesom den udvalgte teori har været med til at præge rapportens resultater. 
Valget af teori har dog faldet os naturligt, idet vi som tidligere nævnt, ikke kun ser den kritiske 
psykologi som forståelsesramme for projektet, men som en integreret del i måden, hvorpå vi 
anskuer subjektet og verden. Vi er dog af den overbevisning, at når man som forsker anvender en 
bestemt videnskabsteoretisk teoriramme, vil det altid have betydning for, hvad man som forsker får 
øje på indenfor et givent genstandsfelt (Dreier, 1978:307ff.). Vi vil her ikke komme med en større 
kritik af vores teoretiske udgangspunkt, men blot reflektere over, at vi med andre 
videnskabsteoretiske tilgange, ville udvikle andre subjektive forståelser for genstandsfeltet. I 
forhold til læring, vil vi eksempelvis pege på, at vi med vores meget kontekstuelle tilgang, hurtigt 
kommer til at forherlige praksislæring og negligere den skolastiske. Ligesom vi generelt med et 
mere individualistisk udgangspunkt, måske ville være mindre kritiske overfor de betingelser, 
hvorunder læring og undervisning praktiseres samt have fokus på den enkelte elev og dennes indre 
processer. Havde vi haft en mere socialkonstruktionistisk tilgang, ville vi have haft et afgørende 
fokus på sprog og diskurser, frem for deltagelse. 
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Bilag 1 1 
 2 
Interview med pædagogisk leder (Helle) d. 16. april 2007 3 
 4 
Samlet tid ca. 52. minutter 5 
Interviewer: I 6 
Interviewperson (Helle): H 7 
 8 
I: Hvordan du ser folkeskolen overordnede opgave? 9 
 10 
H: Ja folkeskolens overordnede opgave er jo klart defineret i folkeskoleloven. 11 
 12 
I: Ja 13 
 14 
H: Og det er, det giver sig selv at det i samarbejde med forældrene, øhh. Skal vi bidrage til at eleverne udvikler sig på 15 
alle områder kan man sige. 16 
 17 
I: Ja 18 
 19 
H: Til at ku del.. være aktive borgere i øhh… et demokratisk samfund. 20 
 21 
I: Ja 22 
 23 
H: Og med den ændrede folkeskolelov øhh som jo er ret ny, er der jo så mere fokus på at vi ska sikre at eleverne 24 
udvikler sig i forhold til uddannelse, hvor det jo så’n tidligere handlede mere om dannelse til livet (hehe) og nu er det 25 
mere til måske eller som noget siger erhvervslivet. 26 
 27 
I: Ja. mmm 28 
 29 
H: Så der er jo en skærpelse på vej, og det hænger selvfølgelig sammen med at øhh vi har fået nogle alarmerende tal på 30 
at de unge mennesker ikke får en ungdomsuddannelse 31 
 32 
I: Ja 33 
 34 
H: Øhh og det er jo selvfølgelig meget bekymrende. 35 
 36 
I: Hvordan har i gjort så specifik her for at imødekomme de nye øhh eller den nye lov, de nye og så videre? 37 
 38 
H: Jamen det vi har gjort, det er i første omgang at vi har diskuteret det, hvad betyder det for os 39 
 40 
I: Ja 41 
 42 
H: Så er det skærpede fokus på hele UEA området uddannelses- erhvervs- og arbejdsmarkedsorienteringsområdet som 43 
jo nu har ændret karakter fra, tidligere var der en skolevejleder. Nu er det lagt ud i UU-centre 44 
 45 
I: Ja 46 
 47 
H: Og det er så en kan man sige en person som udelukkende arbejder med uddannelsesorientering. Som tager sig af hele 48 
vejledningsdelen, og det er både vejledning af elever men det er også vejledning af lærerne og af os kan man sige ik. 49 
 50 
I: Ja 51 
 52 
H: Så det så’n det fokus der er øhh og som.. der ligger jo også nogle krav til lærerne i vores øhh… ja faktisk i hele 53 
skoleforløbet skal man arbejde med UEA undervisning. Det, det der hedder et timeløst fag. 54 
 55 
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I: Et timeløst fag? 56 
 57 
H: Et timeløst fag ja, dem er der en del af, det øhh slet ikke så cykelhjelm og alt det andet som man siger positivt eller 58 
hvad hedder det, i folkemunde altså jamen vi skal jo ha’ hvordan man arbejder med sundhedslære man arbejder med 59 
trafik og man skal arbejde med uddannelses- erhvervs- og arbejdsmarkedsorientering. Og det er så’n en del af det at 60 
være lære i folkeskolen og der må læreteamet så vurdere, hvad er det for et fag der skal ind omkring det her arbejde og 61 
hvordan sikre vi at arbejdet bliver, bliver udviklet. Og det vi gør fra ledelsesside, det er at vi sikre at øhh det indgår i 62 
lærernes årsplaner. Det har vi en fast årsplansskabelon hvor man arbejder med uddannelses øhh hvad hedder det, hvor 63 
man arbejde med faglige og sociale mål. Og noget af det vi så spørger ind til hvis det ikke står i årsplanerne, når vi har 64 
teamsamtaler med team teamet det er, hvordan varetager i så den del af opgaven. 65 
 66 
I: Ja. Så alle lærerne er delt op i teams? 67 
 68 
H: Alle lærer arbejder i team ja 69 
 70 
I: Okay 71 
 72 
H: Alle.. i selvstyrende team, som det hedder 73 
 74 
I: Okay. Øhh er det fordi det afspejler arbejdsmarkedet i det hele taget så’n eller at altså det er jo noget man meget gør 75 
ude i erhvervslivet også. 76 
 77 
H: Ja det er det. Og det vel også fordi at det er det er fremtiden, at man skal arbejde tæt sammen omkring eleverne, hvis 78 
vi skal tage hånd om børnene så skal vi have et tæt samarbejde. Så det er ikke nok at der er en klasselærer på banen 79 
 80 
I: Nej 81 
 82 
H: Så er det et helt teamet omkring der øhh har det overordnede ansvar. Men en klasselærer der får tildelt lidt ekstra tid 83 
til at være tovholder eller.. hvad man kan sige koordinere nogen af opgaverne 84 
 85 
I: Hvordan ser du din din rolle i forhold til altså din lederrolle i forhold til både de her teams og så i forhold til de 86 
forandringer der er sket? 87 
 88 
H: Jamen min lederrolle består jo i at, kan man sige, viser retning og giv mening, altså øhh det er mig der skal have 89 
fingeren på pulsen og være helt ajour med hvad det er der foregår både lovgivningsmæssigt også omkring pædagogisk 90 
øhh og så er det min opgave at videreformidle det. Og at give lærerne mulighed for at implementere det i hverdagen 91 
 92 
I: Ja 93 
 94 
H: Øhh… det, helt banalt handler det om tid til at tale om tingene, tid til at sætte sig ind i det. Og der vil i garanteret 95 
opleve når i taler med en lærer, at den tid syns man ik man har, for der kommer noget nyt hele tiden, og de når aldrig at 96 
så’n ligesom at forplante sig, det når aldrig så’n og blive et hverdag, for der skal hele tiden noget nyt ovenpå 97 
 98 
I: Mmm. ja 99 
 100 
H: Og det er nok en af de helt store frustrationer for øjeblikket, at øhh.. der.. vi har en undervisningsminister der er 101 
meget aktiv 102 
 103 
I: Ja 104 
 105 
H: Han sprøjter lovforslag ud og vi… halter efter (he he he) for at følge med 106 
 107 
I: Ja. Mmm 108 
 109 
H: Og noget af det der fylder rigtig meget lige nu, det jo alt omkring elevplaner. Som er jo det helt store arbejdsområde 110 
for tiden ik. 111 
 112 
I: Hvad tænker i om det om elevplaner og i det hele taget evaluering og…? 113 
 93
 114 
H: Jeg syns det jeg syns det er en selvfølgelighed 115 
 116 
I: Ja 117 
 118 
H: Altså det øhh man kan jo ikke arbejde med mål hvis man ikke evaluerer og vi skal selvfølgelig ha fokus, og øhhm og 119 
øhh vi skal blive bedre og bedre til at øhh formulere os skriftlig, altså en øget skriftliggørelse i forhold til hinanden, men 120 
også i forhold til forældrene og det et rigtig godt redskab 121 
 122 
I: Ja 123 
 124 
H: Så jeg syns det en rigtig go idé og jeg syns også vi på det her sted har fået lavet en rigtig go skabelon at arbejde ud 125 
fra, men jeg kan godt forstå hvis lærerne syns det er et kæmpe arbejde 126 
 127 
I: Ja 128 
 129 
H: Fordi at man kræver at alle fag er ind over, og vi en relativ lille skole, det vil sige, at man som lærer øhh for at den 130 
faglige dækning er på plads, kan man godt risikerer man kan undervise mange steder 131 
 132 
I: Ja. Mmm 133 
 134 
H: Det vil sige der måske skal være (utydeligt) eller elevplaner til hundrede elever. Det nok det en stor opgave 135 
 136 
I: Er det noget med at sætte sig ned med hver enkel elev og og lave planerne sammen med? 137 
 138 
H: Ja i teamet, og i første omgang og så ud så omkring eleverne og så forældrene 139 
 140 
I: (afbryder) men gør man der i samarbejde med eleven? 141 
 142 
H: Det meget forskelligt, nu det jo helt nyt, altså vi er jo i gang med det nu, og målet er jo, at eleverne er med formulere 143 
nogle mål 144 
 145 
I: Mmm. ja 146 
 147 
H: Som læreteamet så formule.. skriver ned, så mødes man med forældrene og så bliver man enige om, det her er målet 148 
for næste periode. Hvem gør hvad det forældreopgave, det elevens ansvar, det er skolens ansvar, formulere vi og skriver 149 
ned. Og så mødes vi næste gang og tager udgangspunkt i det stykke papir, hvor er vi nu og hvordan kan vi arbejde 150 
videre. 151 
 152 
I: Jeg tænker på, hvad laver man det ud fra? Altså jeg tænker på når man sidder som et team og skal læ.. skal formulere 153 
de her målsætninger for en enkel elev 154 
 155 
H: Ja 156 
 157 
I: Gør man det så på den baggrund, af den viden man har omkring eleven og? 158 
 159 
H: Ja og så ud fra vores bindende trinmål 160 
 161 
I: Ja 162 
 163 
H: Altså det er jo ikke noget vi selv opfinder hvad det er eleverne skal lære 164 
 165 
I: Nej nej 166 
 167 
H: Vi jo det der hedder bindende trinmål eller… eller mål for for undervisningen, og der må vi gå ind under de enkelte 168 
fag og sige jamen når man går i femte klasse så er målet at man ska kunne det og det når man går ud af skolen 169 
 170 
I: Ja 171 
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 172 
H: Det så’n helt overordnet for klassen. Det kan godt være for lille Peter at målet er lidt anderledes. Men det er jo det 173 
overordnede der er at vi lever op til trinmålene 174 
 175 
I: Altså trinmål for for klassen eller er det trinmål for skolen? 176 
 177 
H: For fag… Alle fag. Altså hvis i går ind på undervisningsministeriet hjemmeside under trinmål så øhh popper de op 178 
for alle fag 179 
 180 
I: Ja. okay 181 
 182 
H: Så det jo også et nyt tiltag i virkeligheden. Vi har jo hele tiden haft mål for fagene, men det var når man gik ud efter 183 
ni år eller ti år i folkeskolen. Nu er der faktisk… perioder. Det (utydeligt) man går ud af sjette klasse og tredje klasse og 184 
så videre og så videre 185 
 186 
I: Så er det noget I er med til at bestemme eller er det også overordnede (bliver afbrudt) 187 
 188 
H: Det er helt overordnede, det helt overordnede 189 
 190 
I: Men kunne man argumentere for at de her elevplaner og evalueringer og så’n er med til at fremme den enkeltes 191 
muligheder for læring? 192 
 193 
H: Ja det kan man da sagtens, fordi så er det jo man får øhh får fokus ik 194 
 195 
I: Ja 196 
 197 
H: Og det ligger også op til hele det der område der hedder undervisningsdifferentiering som jo er en rigtig svær 198 
uhåndterlig størrelse når man har en stor gruppe elever. Men det er jo et genialt redskab. 199 
 200 
I: Ja 201 
 202 
H: På mange måder et genialt redskab. Det jeg ikke i tvivl om 203 
 204 
I: Men kunne man på den anden side ik argumenterer for at den at lærerne godt ved hvad der er på spil hos den enkelt 205 
elev, egentlig godt kender til… til hvor langt øhh hvor langt fremme eleven er. At man måske ikke behøvede at nedfælde 206 
det skriftlig eller? 207 
 208 
H: Det tror jeg mange ville mene 209 
 210 
I: Ja 211 
 212 
H: Jeg tror på at det er vigtig at vi altså der sker der jo en proces at side i et lærerteam og formulere noget skriftligt. 213 
Fordi så skal man jo virkelig have fokus og vælge ud og øhh der har vi jo nok haft en tradition for i folkeskolen at man 214 
så’n læren havde det inde i hovedet. 215 
 216 
I: Mmm… ja. ja 217 
 218 
H: Men hvad hjælper det.. altså. og hvis vi som team ik har det inde i hovedet tilsammen, så arbejder vi jo ikke i samme 219 
retning 220 
 221 
I: Mmm… nej 222 
 223 
H: Så øhh.. jeg tror den der formalisering er… glimrende altså det tror jeg. Men jeg ved godt at der er rigtig mange 224 
lærer der syns de har det hele inde i hovedet 225 
 226 
I: Ja 227 
 228 
H: Og at den øgede skriftliggørelse tager tid fra noget andet 229 
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 230 
I: Ja det det 231 
 232 
H: Sådan er det jo. Hvor de siger, jamen jeg vil gerne bare undervise. 233 
 234 
I: Ja. ja 235 
 236 
H: Jamen i hvad og hvordan… og det skal kvalificeres, det er jo det der er målet, så 237 
 238 
I: Jamen hvordan er så så’n fordi nu snakker vi jo både om.. om de her lærerplaner og mål og så videre, som egentlig 239 
et eller andet sted er forudbestemt i forhold til alderstrin og så videre. Så tænker jeg på hvordan det egentlig hænger 240 
sammen med differentieret undervisning. Fordi hvad nu hvis lille Peter i sjette klasse er i virkeligheden er på et andet 241 
niveau og ik kan nå de her mål? 242 
 243 
H: Jamen man ka.. derfor kan man jo godt arbejde hen i mod målene. Lille Peter skal bare en anden vej. Øhh og det kan 244 
godt være det tager længere tid for lille Peter. Men man skal jo.. målet er der jo stadigvæk. Det kan godt være det ikke 245 
er så realistisk for ham, men hvordan kommer vi så (bliver afbrudt) 246 
 247 
I: Men sætter man så anderledes målsætninger for ham? 248 
 249 
H: Ja det gør man 250 
 251 
I: Okay 252 
 253 
H: Fordi så bliver man nødt til at lave nogle delmål hen ad vejen altså øhh. Det kan ik være anderledes 254 
 255 
I: Nej. Mmm 256 
 257 
H: Og så er det man så skal tilrettelægge undervisningen… så lille Peter for tilgodeset sine behov. 258 
 259 
I: Ja 260 
 261 
H: Det er jo det der er.. 262 
 263 
I: Ja 264 
 265 
H: Store… (snakker i munden på hinanden) 266 
 267 
I: I har så’n nogle målsætninger skrevet ned på jeres hjemmeside? 268 
 269 
H: Ja 270 
 271 
I: Er det nogen.. I selv har lavet her eller er det noget der også kommer fra oven eller… altså hvis du (bliver afbrudt af 272 
en anden interviewer) fortolket ud fra.. 273 
 274 
H: Ja, altså det det fungerer på så’n den måde i (xxxx) kommune at vi øhh har formuleret nogle værdier, det er dem der 275 
hænger her oppe 276 
 277 
I: Ja 278 
 279 
H: Anerkendelse, ansvarlighed, fællesskab, tryghed og udfordring 280 
 281 
I: Var det dem i lavede via den undersøgelse… I var ude og spørge forældrene også ik? Altså bestyrelsen har lavet den 282 
der ik? 283 
 284 
H: Ja. Jamen, ja det har været en lang proces at lave de her øhh mål eller de her værdier. Det har været ude iii øhh 285 
læregruppen det har været ude i elevgruppen det har været ude i forældregruppen 286 
 287 
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I: Okay 288 
 289 
H: Og så har man så kogt det ned til lige præcis de her fem værdier som vi arbejder ud fra. Og med udgangspunkt i de 290 
værdier har vi så her på skolen sagt, jamen vi må jo vælge fokus, altså vi ka jo ikke det hele på en gang. Og derfor har 291 
vi formuleret en målsætning for indeværende skoleår. Og det er vi i gang med at evaluerer lige nu, og ska så i på 292 
onsdag, med pædagogisk udvalg ha en hel arbejdsdag hvor vi så skal sige godt, hvordan kommer vi videre og hvad er så 293 
målsætningen for det kommende skoleår. 294 
 295 
I: Ja. okay 296 
 297 
H: Og så er det, fungerer det på den måde, som i ser her. Altså her har vi folkeskoleloven og børnepolitik og værdier og 298 
vi har også for indskolingen noget der hedder en rammeplan i (xxxx) kommune. Og der laver vi så en målsætning for 299 
xxxxxxxx skole, og så har vi fire afdelinger. Forstået på den måde at vi har en indskoling, mellemtrin og udskoling, 300 
men i forbindelse med indskolingen har vi også skolefritidsordningen. 301 
 302 
I: Ja. ja 303 
 304 
H: Så jo er der om eftermiddagen. 305 
 306 
I: Ja. ja 307 
 308 
H: De fire afdelinger, med afsæt i vores fælles målsætning vælger de nogle fokusområder ud, som er målrettet den 309 
elevgruppe de har og den aldersgruppe de har, fordi der er jo forskel på og være syv år og være fjorten år ik 310 
 311 
I: Mmm. mmm 312 
 313 
H: Og med udgangspunkt i det at vi arbejder med Smittemodellen, så laver de enkelte team årsplaner for klasserne med 314 
både faglige og med sociale mål og det er jo med udgangspunkt også i de bindende trinmål, som jeg talte om før. Og så 315 
skal der så laves elevplaner med udgangspunkt i elev og i årsplanerne 316 
 317 
I: Ja 318 
 319 
H: Så’n tænker vi… på stedet… øhh... at vi jo og det er så meningen at vi midtvejsevaluerer på vores målsætning og 320 
slutevaluerer… øhh og omkring værdierne har der været en kæmpe undersøgelse hvor at øhh forældre, lærere og elever 321 
(bliver afbrudt) spurgt. Ja 322 
 323 
I: Ja 324 
 325 
H: Og… det klart det.. må vi også forholde os til. Der fik vi jo for eksempel at vide at, at det haltede omkring 326 
kommunikation, altså 327 
 328 
I: Ja. ja 329 
 330 
H: Det var et af vores… svage led. Og jeg skal lige sige, at hvis i har set vores hjemmeside vil i jo også opleve, den er 331 
jo ikke speciel fantastik 332 
 333 
I: He he 334 
 335 
H: Og det noget det vi skal arbejde på at øhh… at øhh det skal blive meget bedre ik. Så deet der også fokus på 336 
 337 
I: Ja. Hvordan vægter i egentlig det sociale aspekt i forhold til det faglige? 338 
 339 
H: Det vægter vi højt 340 
 341 
I: Ja 342 
 343 
H: Fordi det hænger jo tit sammen 344 
 345 
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I: Tit sammen 346 
 347 
H: Ja det gør det. Og det er også derfor at vi i vores årsplan arbejder også med sociale mål for, for eleverne, og det skal 348 
vi også for i folkeskoleloven står der man skal arbejde med elevens alsidige. Tidligere stod der personlige udvikling, nu 349 
står der bare elevens alsidige udvikling. Det så også en ændring eller en skærpelse, men det er jo et af de områder som 350 
vi skal arbejde med… hele tiden 351 
 352 
I: Ja. Hvordan, hvordan ser du den ændring? 353 
 354 
H: Åhh…. Jeg ved ikke? Det jo et tolknings spørgsmål 355 
 356 
I: Ja 357 
 358 
H: Hvor meget man ligger i det i virkeligheden, men det er da… kan man sige at, der jo en skærpelse. Jeg ved ikke hvor 359 
meget det kommer til at betyde i hverdagen 360 
 361 
I: Fordi det snakkede vi nemlig også om, det der med at fremme elevens alsidighed og give eleven 362 
 363 
H: Ja. Ja. altså jeg ku godt når jeg bliver lidt sort tænke, at det tilbage til den der tankpasserpædagogik ik. Hvor det så’n 364 
noget hvis vi bare fylder godt på så skal der nok bliver fyldt, og hvor vi ligesom jeg syns jo vi i mange år har bevæget 365 
os væk fra den pædagogik 366 
 367 
I: Ja 368 
 369 
H: Altså vi… er jo klar på… at man lærer når man gør det altså øhh man skal være aktiv og derfor har vi jo også fokus 370 
på den projektorganiserede undervisningsform og der en masse muligheder i det… så.. på den måde (utydeligt) det er jo 371 
et dellemma (he he) som vi må forholde os til. Øhhm 372 
 373 
I: Fordi det snakkede vi nemlig også om, i lavede det der teamundervisning med, med team, hvor hvor man går ind og 374 
siger øhm, i hvert fald fra regeringen side, at øh lærerne skal kun undervise i de liniefag de er specialister i ik 375 
 376 
H: Mmm. 377 
 378 
I: Det også så’n lidt den der specialisttankegang (bliver afbrudt) 379 
 380 
H: Ja og det bliver også lidt svært fordi så nu der kommer der jo årgange ud med fire liniefag 381 
 382 
I: Ja 383 
 384 
H: Men den, nu ændre man jo igen loven, så nu ko… de kommende generationer kommer ud med to liniefag, hvoraf det 385 
ene liniefag kan være dansk, og hvis man vælger dansk,… både som liniefag i indskoling og udskoling, altså fuld dansk 386 
lære, så har man kun et lille liniefag ved siden af, og jeg ved da ik hvis jeg skal til at ansætte folk der kun kan dansk, 387 
hvordan det hænger sammen, fordi vi når vi arbejder i selvstyrende team med (utydeligt) ordning og høj faglighed siger 388 
vi, kan jo ikke hænge sammen, fordi så skal man jo ha mange danskklasser (he he) 389 
 390 
I: Ja. Ja. ja 391 
 392 
H: Øhh… og så skal du ind over flere hundrede børn 393 
 394 
I: Ja, ja 395 
 396 
H: Og det.. ka jeg jo slet ikke se hvordan det skal hænge sammen med teamtanke og arbejdede også med elevplaner 397 
og… så nogle gange så hænger tingene altså ikke helt sammen 398 
 399 
I: Hvor syns du vi på vej hen, altså så’n i forhold til alle de ændringer der er sket… nu sagde du, du snakkede selv lige 400 
om noget om være på vej hen. 401 
 402 
H: Ja. Vi jo de de jo de kører lidt i ring ik 403 
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 404 
I: Ja. Mmm 405 
 406 
H: Må man sige. Nu er vi jo der… jeg er også liniefagsuddannet med to liniefag og så’n (he he he) 407 
 408 
I: Ja 409 
 410 
H: Ændre tingene sig hen af vejen… men jeg tror da vi på vej hen mod klart specialisering, og spørgsmålet er… hvis vi 411 
ik… ændrer læreuddannelsen nu så øhhh så ender det med at bliver universitetsfolk der komme ud og underviser i 412 
folkeskolen. Det tror jeg. Så det er sidste udkald for seminarierne 413 
 414 
I: Men er det ik også det Bertel Haarder ligger lidt op til? 415 
 416 
H: Jo men det er jo, men det kan man så diskuterer om det… og det tror jeg da, men det har jeg da heller ikke noget 417 
imod hvis man sikre en masse pædagogik og psykologi øhh.. 418 
 419 
I: Ja det ska man jo (bliver afbrudt) 420 
 421 
H: For ellers ka det jo være lige meget altså. Det nytter ikke noget man er en fantastisk god kemilærer hvis man ikke 422 
kan formidle det 423 
 424 
I: Ja. nej 425 
 426 
H: Så… og det jo, det bliver… det bliver problemet syns jeg 427 
 428 
I: Ja. ja 429 
 430 
H: Nu der jo i læreuddannelsen jo lagt stor vægt på, på de områder 431 
 432 
I: Mmm. Hvordan også med med øh hvad hedder det… evaluering af øhh af lærerne, altså så’n i forhold til din rolle, er 433 
der jo også i den i den nye verdens bedste folkeskole af Bertel Haarder, taler han jo også om, at der skal være så’n øget 434 
kontrol, og øhh lederne skal ha mulighed for at overvære undervisningen og (bliver afbrudt) 435 
 436 
H: Ja. Ja han tænker kontrol, jeg tænker mere respons… øhm fordi at øhm… og vi har da mange planer øhh for hvordan 437 
vi godt kunne tænke os det sku blive. Men på nuværende tidspunkt er det så’n… at læreteamene er til trinkonferencer 438 
som vi kalder det altså. Trinnet.. ottende klassestrinnet for eksempel er til konference eller samtale med os et par gange 439 
om året hvor vi taler om undervisningen og eleverne og årsplanerne og hvordan vi ka komme videre og, prøver lige at 440 
holde fast i skolens målsætninger og hele værdisættet… ved at ha de samtaler 441 
 442 
I: Ja 443 
 444 
H: Og så har vi i løbet af skoleåret… ex antal pædagogiske dage, og vi har sammenkomster hvor vi har fokus på de her 445 
ting 446 
 447 
I: Ja 448 
 449 
H: Jeg ku godt forestille mig at vi os arbejder videre med øhh… altså der er jo mange metoder, men noget af det ka jo 450 
være den de kalder rundgangsmetoden ik altså hvor lederen komme ind og er i klassen… drypvis i løbet af en periode 451 
og giver læren respons på et fokusområde. Det ka være noget man hat talt om ved et medarbejderudviklingssamtale og 452 
noget af det man godt vil ha hjælp til, og så er man inde omkring undervisningen… Men for at give respons og 453 
vejledning øhh… supervision… altså kontrol, ej altså. fordi jeg kommer ind i fem minutter altså 454 
 455 
I: Mmm. Ja. 456 
 457 
H: Ja… Men altså der er jo altså der er jo nogen ting der, der nogen der vil syns at jeg er skrap ik alstå.. jeg fastholder 458 
også at de der årsplaner skal afleveres og at tingene ska ska der er jo en deadline og der er nogle ting der skal fungere 459 
 460 
I: Ja 461 
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 462 
H: Så det øhh… det jo nogle redskaber, nogle ledelsesredskaber 463 
 464 
I: Mmm 465 
 466 
H: Som vi har… og som vi kan bruge.. 467 
 468 
I: Ja. Nu snakkede vi også om evalueringer og og test også 469 
 470 
H: Mmm 471 
 472 
I: Hvordan tror du det ka være med til at fremme øhh elevernes udvikling? 473 
 474 
H: Jamen jeg tror i det hele taget at den den øgede fokus på evaluering kan kun være med til at… kvalificere fokus på 475 
målene altså, så’n må det være. Og jeg er egentlig ik så bange for det med tiden, det jo så meget tid bliver der ikke brugt 476 
på test 477 
 478 
I: Nej 479 
 480 
H: Det der bliver brugt tid på lige nu, det inde her hos os, det et helvede at få oprettet alle de der mennesker og så’n det 481 
tekniske 482 
 483 
I: Ja 484 
 485 
H: Men det tror jeg ik man har tænkt så meget på, men ellers selvom de skal testes… jævnligt så det jo relativt få 486 
undervisningstimer der skal bruges på det og adaptiv test, det da genialt altså, så det da fantastik og det bliver rettet og 487 
jeg ved ikke hva. 488 
 489 
I: Ja 490 
 491 
H: Og der kommer vejledning ud til, til lærerne. Så den del af det har jeg ik noget imod. Det syns jeg faktisk er fint 492 
 493 
I: Mmm. okay 494 
 495 
H: Godt blive lidt bekymret når nu det så… fordi hvordan bliver det brugt? Den del der bliver brugt i forhold til 496 
eleverne og forældrene den syns jeg fin… Men det bliver jo også et redskab for politikerne. Og selvom det siger, at det 497 
vil de ikke bruge så, det bliver jo brugt. Det ved vi jo nu med karaktererne der er blevet offentliggjort, altså så bliver vi 498 
rangordnet, og det vil vi da også blive med testene. Og det har vi da ikke brug for… Fordi der bliver jo ikke taget højde 499 
for, at vi har nogle børn, som har nogle forskellige forudsætninger. 500 
 501 
I: Ja. ja 502 
 503 
H: Alt efter, blandt andet deres sociale baggrund 504 
 505 
I: Ja. Men tager testene højde for børnene? 506 
 507 
H: Nej 508 
 509 
I: I forhold til det? 510 
 511 
H: Nej det gør de ik 512 
 513 
I: Man kan det ik også være problematisk (taler i munder på hinanden) det har, altså forskellige forudsætninger 514 
 515 
H: Jo, det ka man sige. Der har jo været nogle forskellige… der har forsøgt at løse det ved at lave nogle forskellige 516 
omregningstabeller ik. 517 
 518 
I: Ja. ja 519 
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 520 
H: Men man er også rigtig bange for at blive stemplet som en skole der skal have… 521 
 522 
I: Mmm 523 
 524 
H: Kvote et eller andet. For altså, det jo også et signal 525 
 526 
I: Ja. Mmm. ja 527 
 528 
H: Sååå… jeg syns det er rigtig godt altså, vi, ledelsen får jo rigtig mange informationer, vi får jo informationer om alt, 529 
omkring den enkelte klasse, og det jo fint 530 
 531 
I: Ja 532 
 533 
H: Øhh… men politikerne får også nogle informationer og det jeg spændt på hvordan det vil blive brugt… 534 
 535 
I: Mmm 536 
 537 
H: Om det vil blive brugt som et redskab til besparelse for eksempel, hvis vi klarer os rigtig godt så behøver vi jo ikke 538 
ha to-lag timer og hvis vi klarer os dårlig hvad så altså? 539 
 540 
I: Ja. Ja. Og der er også et eller andet med at de, at de kårer månedens skole eller årets skole eller 541 
 542 
H: Jamen det jo så et andet initiativ. 543 
 544 
I: Okay 545 
 546 
H: Det jo Danmarks læreforening der i samarbejde tror jeg med KL, at nu skal der være mere fokus på det positive, jeg 547 
mener i mange år har det jo været, er det jo blevet kritiseret (he he) 548 
 549 
I: Ja. ja 550 
 551 
H: Så nu ska der være fokus på det positive, og derfor er det så’n at man som skole kan melde ind, at man gerne vil 552 
være månedens skole, og det har en af vores naboskoler gjort. De laver noget læseindlæring i indskolingen, det 553 
fantastisk (he he) for det gør alle, men de har så et specielt.. en speciel måde de gør det på, og de blev månedens skole 554 
her, sidste måned tro jeg 555 
 556 
I: Så man skal kunne et eller andet specielt for at kunne blive månedens skole 557 
 558 
H: Næ, man skal gide beskrive det (alle griner, he he he). Fordi vi kan alle sammen beskrive et eller andet der måske 559 
kunne gøre os til månedens skole 560 
 561 
I: Så dem der er bedst til at beskrive (bliver afbrudt) 562 
 563 
H: Ja eller syns det er vigtigt 564 
 565 
I: Hva hva hva tror du øhh hele den her evalueringskultur… og øhh hvis man skifter (utydeligt) til, til børnene 566 
 567 
H: Mmm 568 
 569 
I: Hvad tror du det betyder for børnenes læring? 570 
 571 
H: Jamen jeg tror det betyder, altså hele den der øgede opmærksomhed… skærpelse… omkring hvad det er de skal 572 
arbejde med kommer da til at betyde meget… specielt hvis eleverne kommer på banen og selv skal med ind og, og 573 
formulere nogle mål for den kommende tid. Så tror jeg da helt klart at øhh det der fokus er der mange børn der har haft 574 
brug for. Det har været diffust for dem. Hvad er det vi skal lære nu i det her forløb for eksempel. 575 
 576 
I: Mmm. Ja. ja 577 
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 578 
H: Og det har vi ikke været gode nok til, jeg tror lærerne har der hel haft helt tjek på det, men det har eleverne ikke haft. 579 
 580 
I: Nej 581 
 582 
H: De har så’n tænkt, nå men vi har om vikingerne altså, men hvorfor har vi da det 583 
 584 
I: Hvad skal vi bruge det til. ja 585 
 586 
H: Ja. Man skal jo lære om gamle dage, det skal man jo nok. Men altså… hvorfor? 587 
 588 
I: Ja 589 
 590 
H: Og i det hele taget tror jeg også vi bliver bedre til at tilrettelægge for eksempel tværfagligt og projektorganiserede 591 
forløb, fordi vi skal jo ind over den vinkel der hedder, hvad er det eleverne ska lære… og hvordan kan de lære det bedst 592 
 593 
I: Mmm. ja 594 
 595 
H: Og det ka godt være at det er med et vikingeemne.. 596 
 597 
I: Mmm 598 
 599 
H: Hvor vi måske tidligere har tænkt. Vi skal have noget om vikingerne, og så lærer de nok noget, altså 600 
 601 
I: Mmm. ja 602 
 603 
H: (he) Et eller andet lærer man vel 604 
 605 
I: Ja 606 
 607 
H: Nu skal der virkelig være fokus om alt de, hvad er det vi vil ha de skal lære… og hvordan gør vi det bedst 608 
 609 
I: Det jo også godt for lærerne (bliver afbrudt) 610 
 611 
H: Det super godt, men det er… ka man sige, det den nye generations lærer tænker så’, men ellers har man jo været 612 
meget så’n mere (utydeligt) lærebogsorienteret 613 
 614 
I: Mmm. Ja. ja 615 
 616 
H: Øhm.. og det vi på på vej væk fra 617 
 618 
I: Men hvor meget metodefrihed har lærerne? 619 
 620 
H: Meget 621 
 622 
I: Meget? 623 
 624 
H: Endnu 625 
 626 
I: Endnu 627 
 628 
H: Ja (he he he he he) 629 
 630 
I: Det bliver vel mere og mere pålagt af oven på en eller anden måde 631 
 632 
H: Det er, altså det tror simpelthen jeg ved ik, det passer altså ik ind i den danske kultur det tror jeg ik, men altså man 633 
kan jo sige med trinmålene, det er jo stadigvæk mål. Vi må selvom hvordan vi kommer hen til målene… øhhh så er der 634 
jo en skærpelse… men øhh… ja 635 
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 636 
I: Hvordan tager man egentlig højde for at eleverne kommer med så, så vidt forskellige forudsætninger? 637 
 638 
H: Jamen det gør, det jo det der er så vanskeligt ik også 639 
 640 
I: Ja 641 
 642 
H: Og, og det jo det, når man planlægger sin undervisning skal medtænke og øhh tage højde for. Øhhh… men der sk, 643 
der sker jo tusinde ting i løbet af en undervisningslektion der gør det rigtig svært og, og holde det fokus der. Ja… men 644 
vi prøver på en gang imellem og lave nogle holddannelsesforløb øhh på tværs af klasser for eksempel, hvis vi har en.. 645 
en tolærerordning, så kan vi måske omkring to klasser lave tre hold, hvor vi så kan differentierer undervisningen 646 
 647 
I: Ja 648 
 649 
H: I forhold til tre hold ik… og det ik, jeg tænker ikke kun på niveaudeling jeg tænker også på, man kan jo gøre det på 650 
mange måde, det kan jo også være interesse eller kønsdelt undervisning eller.. hvad der nu er… passer til elevgruppen 651 
og til det tema man nu arbejder med. Vi har nogle muligheder 652 
 653 
I: Ja. Ja. Hvad er jeres så’n læringsteoretiske eller altså har i nogen så’n bestemte øhh (taler i munden på hinanden) 654 
læring på 655 
 656 
H: Vi de snakker meget læringsgrundlag (he he) og jeg tænker ik, altså jeg ved godt vi i mange år har sagt læringssyn, 657 
men i virkeligheden bryder jeg mig ikke om det ord, fordi det så’n syns jeg er meget op til hvad man føler og tænker, og 658 
det så’n ser jeg det ik lige. Hvad er læringsgrundlaget, det syns jeg det det der er spændende og det er det vi skal 659 
diskutere, og det… 660 
 661 
I: Ja 662 
 663 
H: Jeg har været her et år (he), så jeg har ikke været her i så lang tid, men det er ik noget man så’n har brugt tid på at 664 
øhh sætte ord på 665 
 666 
I: Nej 667 
 668 
H: I fællesskab. Man gør det jo så’n indirekte hele tiden, men det en rigtig spændende diskussion. Hvordan lærer 669 
elever? 670 
 671 
I: Mmm. ja 672 
 673 
H: Hvordan lærer man 674 
 675 
I: Mmm 676 
 677 
H: Det rigtig spændende 678 
 679 
I: Vi så i havde taget højde for elevernes forskellige intelligender forskellige læringsstile 680 
 681 
H: Mmm, mmm 682 
 683 
I: Og det er også noget man prøver at implementere i undervisningen 684 
 685 
H: Ja det er det. Men det kan vi også blive meget bedre til 686 
 687 
I: Ja 688 
 689 
H: Det rigtig vanskeligt øhh… det med læringsstilene det tror jeg egentlig godt vi kan finde ud af at håndterer 690 
 691 
I: Mmm 692 
 693 
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H: Det med de mange intelligenser, det har været, det har været svært 694 
 695 
I: Ja 696 
 697 
H: Øhh.. men det man kan sige der hvor vi er nu det er, at vi jo godt ved at… at der er, man har nogle forskellige, altså 698 
elever har nogle forskellige forskellige udgangspunkt for at lære ka man sige ik. Og at øh undervisningen skal 699 
tilrettelægges så man kommer hele vejen rundt om det 700 
 701 
I: Mmm. mmm 702 
 703 
H: Men vi har da været igennem en periode hvor vi altid, så skulle vi også synge en sang og så sku vi også… forme 704 
bogstavet i arme og ben og så’n noget altså… det har været lidt, det vanskeligt 705 
 706 
I: Ja 707 
 708 
H: Det er det 709 
 710 
I: Ja. 711 
 712 
H: Det med læringsstile når i kommer rundt vil i se at øh.. ja nu det i underetagen er der jo ikke så meget plads, men så 713 
har vi jo vores fællesrum, men ellers at man finder elever der ligger på gulvet øhh eller under et bord eller inde i en reol 714 
og læser eller. Øhh altså, hvor man jo bare for nogle år siden, der var det jo så’n, at man lærer bedst når man sidder 715 
pænt altså så, ik altså, og stille 716 
 717 
I: Mmm. ja 718 
 719 
H: Ik fordi så’n har vi andre lært det skal være, og nu.. ved vi jo godt at nogen har jo brug for at høre noget musik og 720 
nogen har brug for kulde og varme og.. 721 
 722 
I: Ja 723 
 724 
H: Så på den måde er vi da rykket os øhh de sidder jo ik så’n… pænt ret op og ned mere som de gjorde for en ti år siden 725 
bare 726 
 727 
I: Så det handler måske også om at tilrettelægge undervisningen så’n man tager højde for elevernes forskellige 728 
forudsætninger? 729 
 730 
H: Jamen det er det jo 731 
 732 
I: Ja 733 
 734 
H: Og give plads til dem 735 
 736 
I: Ja 737 
 738 
H: Og turde 739 
 740 
I: Ja 741 
 742 
H: (utydeligt) Altså vi har jo nogle volds, klasselokaler i underetagen er ret små, og det er helt bevidst, øhh det er for at 743 
øhh man skal ud og bruge det store fællesrum 744 
 745 
I: Ja 746 
 747 
H: Og det er jo for at komme væk fra katederundervisning, som jo er den danske folkeskole 748 
 749 
I: Hvad tror du sådan personligt, der har betydning for læring? 750 
 751 
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H: Basis er, at man selv er aktiv og selvfølgelig også interesse, men det handler om selv at være aktiv 752 
 753 
I: Og hvad motiverer børnene så? 754 
 755 
H: Det er jo meget forskelligt, det må man sige, der er jo også nogle, som overhovedet ikke er motiveret for at gå i 756 
skole. Det er da et kæmpe problem… Men for det meste bliver de motiveret, der hvor man rammer dem, hvor deres 757 
interesser er. Og derfor har vi også her i kommunen, det vi kalder rammeplanen, hvor man skal arbejde med børnenes 758 
spor, det er ikke noget man kan lade være med. Med spor menes, at man tager udgangspunkt, der hvor børnene er. Hvis 759 
de er vildt interesseret i rumvæsener, så er det det, undervisningen skal tilrettelægges ud fra. 760 
 761 
I: Så der er metodefrihed i hvert fald, sådan at lærerne kan tilrettelægge det ud fra eleverne? 762 
 763 
H: Ja. 764 
 765 
I: Tror der er forskel i det, der bliver undervist i og det børnene lærer? 766 
 767 
H: Ja det tror jeg da, eller det ved jeg ikke, om man kan sige. Jeg tror, der er forskel i det, lærerne tror, at de lærer og det 768 
de reelt lærer… Ja… Men man kan jo lære meget ud fra det, der bliver undervist i. Men det er jo, man kan sige at hele 769 
evalueringskulturen ligger op til, at det bliver mere tydeligt, hvad det er børnene lærer og at det ikke er tilfældigt. Hvad 770 
man tilfældigvis lige falder ind i. 771 
 772 
I: Hvad med dine, der er jo nogle betingelser for dig som leder, hvordan ser du dem, er der nogle begrænsninger eller 773 
muligheder? 774 
 775 
H: Jamen, man kan jo sige, at lærernes råderum, kan jo gå hen og blive min begrænsning. Det er sådan i (xxxx) 776 
Kommune, at vi har en arbejdstidsaftale, gående på, at alt hvad der hedder lærernes forberedelsestimer, tid til møder i 777 
fagudvalg osv. osv. ligger i det, der hedder der professionelle råderum. Og det bestemmer man selv, og det vil sige, at 778 
hvis man har et team, der gerne vil holde møder hver dag, fire timer, så gør man det og hvis man har et team, der mener, 779 
at det har vi ikke behov for, så gør man det og der kan man sige, at det synes jeg er rigtig dejligt, for sådan skal det også 780 
være, år er forskellige for og klasser er forskellige, men det giver ikke mig meget mulighed for, hvis jeg synes, at der er 781 
noget der ikke fungerer, så er det svært for mig at komme ind over det, fordi hvis jeg indkalder til et møde, så skal jeg 782 
betale for det. Og der kunne man godt forestille sig, at man engang imellem havde brug for, lige, hvad foregår der her, 783 
hvor er I på vej hen, kan jeg hjælp jer med noget. 784 
 785 
I: Hvad med sådan overordnet, fra staten, fra kommunen, de økonomiske, de politiske betingelser i det hele taget? 786 
 787 
H: Jamen, vi har jo den økonomi, vi har, og den økonomi vi har, giver os mulighed for at planlægge x antal timer til, at 788 
vi kan være sammen og tale om lige præcis de her ting, og der er det sådan i (xxxx) Kommune, at vi har lige præcis 49 789 
timer til det, hvoraf de 20 er bundet til det, der hedder selvstyrende team, så 29 timer på årsbasis, kan jeg invitere alle 790 
lærerne til at diskutere pædagogik, og det er ikke ret meget. Sådan en pædagogisk lørdag æder måske 7 af timerne. 791 
Altså der er ikke mange pædagogiske dage, der er der ikke… Ja for det er også tid til alt andet information. Vi er blevet 792 
mere skriftlige, vi bruger skolecom her, hvor alle informationer bliver lagt ud på skrift, som man kan hente, sådan at 793 
den tid vi har sammen, den bliver brugt på kvalitet. 794 
 795 
I: Er skolecom sådan en intern side? 796 
 797 
H: Ja skolecom er for alle skoler, men så har vi [fjernet] konference, som er for dem, der er tilmeldt. Der har vi 798 
alverdens underkonferencer, hvor lige nu, ligger jeg alverdens ting ud om prøver, afgangsprøver, det er jo ret hot lige 799 
nu, vi skal i gang med det om ikke så lang tid. Og der må man som lærer selv følge med. 800 
 801 
I: Gør de det så? 802 
 803 
H: Nej… 804 
 805 
I: Kan man se… 806 
 807 
H: Ja, det er historik på. Big brother. Ja og så må jeg ud og prikke nogen. Jeg har altså lagt noget ud, har du set det. Men 808 
det kommer vel, vi er jo gået og blevet udelukkende elektroniske, før printede vi jo alting ud og lagde på hylder, lærerne 809 
 105
har et dueslag. Men vi drukner jo i papir. Så, nogen er rigtige gode til det, og gemmer i mapper og undermapper, men 810 
der er også mange, det er svært for. 811 
 812 
I: Jeg kom til at tænke på, hvad er gennemsnitalderen for jeres lærere? 813 
 814 
H: Den er relativ ung. Der har været stor udskiftning. Men vi har alligevel, ud af 30 lærere har vi 6 på aldersreduktion. 815 
 816 
I: Okay, ja for det afhænger jo også af, hvad man tidligere har været vant til med teknologi osv. 817 
 818 
H: Ja ja, jo… Og man har ikke været vant til det. Men det er jo vejen frem, og det forlanger vi af eleverne, så det bliver 819 
vi også nødt til at forlange af lærerne. 820 
 821 
I: Nu snakker vi om betingelser, men hvis der nu ikke var nogen betingelser, eller der var andre betingelser, hvordan 822 
ville den perfekte drømmeskole så se ud? 823 
 824 
H: Jamen uh ha, det var et stort spørgsmål… Jamen det var vel en skole, hvor vi udelukkende kunne arbejde ud fra mål, 825 
hvor vi ikke var hængt op på temaplaner, lærerplaner, men hvor lærere kunne tilrettelægge det i samarbejde med elever 826 
og forældre, tilrettelægge læring, så den blev så optimal som overhovedet mulig, hvor tidspunktet var det rigtige, der er 827 
jo ikke nogen der siger, at det aller smarteste er at være her fra 8 til 14. Det passer jo til det gamle industrisamfund… 828 
Sådan lidt efterskoleagtig tror jeg. Jeg tror, at det skulle være meget mere praksis orienteret. Der er alt for meget… Det 829 
bliver jo en bolig skole lige så snart vi når til 7., 8., 9., så er der næsten ingenting, der er praksis, musisk, med mindre 830 
lærerne er rigtige gode til at implementere det i fagene. Så er det en bolig skole og vi mister altså for mange elever. Så 831 
står de af på det, og så er der altså mange år til, at man kan komme på teknisk skole. 832 
 833 
I: Og det er jo også der, de sidste år, at man skal motivere for efteruddannelse… 834 
 835 
H: Det er jo det. Og så sidder vi og læser Blicker. Og det er også fint nok, det er almendannende, men der skule være 836 
noget mere tid til noget praksis, musisk. Jeg tror, at vi kunne lærer meget af vores svenske kollegaer. Jamen de har jo 837 
’hemsløjd’ på alle klassetrin. Hvor vores jo er koncentreret omkring de yngste elever. 838 
 839 
I: Hvordan er deres slutresultater, ved du det? 840 
 841 
H: Jamen, de ligger da fint. De har klaret sig fint i både pisa undersøgelser og meget andet. Det viser sig, at det giver 842 
noget at arbejde den vej rundt med personligheden også. Og så vidt jeg ved, så bliver det også bedømt som alle andre 843 
fag. Du er en del af det, man får også karakter i ’hemsløjd’.  844 
Og deres gymnasier er jo bygget helt anderledes op end vores, de har jo gymnasier, der minder om vores tekniske 845 
skoler, så alle får en eller anden form for gymnasiel uddannelse. 846 
 847 
I: Så får de først chokket på universitet… 848 
 849 
H: Jah… Men man kan jo gå i gymnasiet på en danselinie eksempelvis. I Danmark har vi godt nok fået en ny 850 
gymnasium reform, men det er da i småtings afdelingen. Så der er da nogle muligheder. Jeg tror også, at vi kunne kigge 851 
lidt på vores italienske kollegaer. Det er noget vi er blevet meget inspireret af i forbindelse med den rammeplan, jeg 852 
snakker om. Den pædagogik de har med at arbejde med eleverne, hvor man tager udgangspunkt i eleven. De er der hele 853 
dagen børnene og arbejder stille og roligt. 854 
 855 
I: Synes du at undervisningen skulle være mere individualiseret? 856 
 857 
H: Noget af den måske… Jeg tror det vanskelige ved den danske folkeskole er den der fagopdeling vi stadigvæk har. 858 
Timeopdeling. Jeg tror det ville være godt, hvis det var interesser der afgjorde, hvor man havde pauser og… Det lyder 859 
lidt naivt, men det er jo opdragelse, men jeg tror, at det er en måde at arbejde på, som kunne give rigtig god mening. Og 860 
man kan jo også se med vores unge mennesker og projektarbejde, at dem der er vældig optaget, de kører jo derudaf. 12 861 
timer i døgnet, og de har ikke brug for en klokke der ringer, men det har vi brug for, fordi lærerne skal et andet sted hen. 862 
 863 
I: Jeg tænker, hvordan rammer man de marginaliseret børn eller de børn der har indlæringsvanskeligheder? 864 
 865 
H: Vi har et system gående ud på diverse test, hvor vi sætter ind med ekstra ressourcer. Det er ikke mange vi har, men 866 
vi har et ressourcecenter her på stedet, som kan gå ind til de børn, der har brug for ekstra støtte af en eller anden form. 867 
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Og der er jo også en ændring i folkeskoleloven, for nu er det sådan at al specialundervisning skal foregå i klassen eller 868 
uden for skoletid. Før hev man jo typisk elever ud fra klassen til læsekursus eller noget andet, og det må man faktisk 869 
ikke mere. Og det er jo for at man ikke skal gå glip af noget i klassen. Ressourcelærerne, dvs. tosprogslærerne eller 870 
specialundervisningslærer. Planen med ressourcelærerne er, det fungerer ikke helt sådan, men planen er, at de skal være 871 
med i klassen, men sikre, at lille Ole får de arbejdsbetingelser, han skal have. Og hvis man har brug for noget ekstra tid, 872 
at pakke tasken, en samtale eller noget andet, så skal det ligge udenfor skoletid, når klassen er gået hjem. 873 
 874 
I: Er det en opgave, der bliver pålagt lærerne i teamet? 875 
 876 
H: Nej, det er lærere, som formodentlig skal være specialuddannet, men eller søger ind i ressourcecentret og har det 877 
som en arbejdsopgave, ikke en fuldtidsopgave. 878 
 879 
I: Men hvordan fungerer det i praksis? Nu siger du, at det ikke fungerer i praksis? 880 
 881 
H: Nej men det er fordi vi har haft en tradition for at hive elev ud. Men kan jo diskutere om det optimale er et 882 
ressourcecenter. Jeg kan se, at der er rigtige mange speciallærer, som er tæt på pensionen, som synes, at det har fungeret 883 
godt og har svært ved at ændre på det. Det ka man også godt forstå, det er jo en helt ny tilgang til det. 884 
Men udgangspunktet er jo, og det er det interessante, vi har ikke et barn med problemer, vi har et barn i problemer. Dvs. 885 
man skal ind og kigge på hele klassen. Man skal ind og kigge på hele miljøet. Hvad er det, der foregår. Hvor den anden 886 
tilgang har været, at vi har et barn med problemer, så hiver vi ham ud og så kommer han ind igen og så er han rask. 887 
Hvorimod nu siger man, vi har en elev, som er i nogle problemer og det hænger sammen med hele konteksten. Og 888 
derfor skal man som ressourcelærer også nu være meget mere superverserende, men skal ind og vejlede, hvordan kan 889 
du tilrettelægge undervisningen så lille Peter får noget ud af det. Måske skal i ændre indretningen, måske skal I gøre 890 
tingene på en anden måde. Det er noget nyt. 891 
 892 
I: Hvad synes du om det? 893 
 894 
H: Det synes jeg er rigtig godt. Det er vejen frem, det er det helt klart. Vi underviser også, eller der er 3 lærer, der også 895 
skal på kursus i det, der hedder LP modellen, som også er meget inspireret oppe fra Norge af. De skal uddannes som 896 
pædagogiske vejeleder. Og det er sådan lidt noget nyt i lærerkulturen. Fordi Janteloven lever rigtig godt. Vi er alle lige 897 
og pludselig er der så nogen, der skal ind og vejlede nogle andre omkring noget som er så personligt og følsomt som ens 898 
undervisning. 899 
 900 
I: Ja fordi lærerne har vel også en vis stolthed omkring deres klasse? 901 
 902 
H: Ja meget, meget, og selv om vi er blevet meget bedre, med åben undervisning og åbne døre, så er der jo nogen, der 903 
stadigvæk bedst kan lide at lukke døren. Den privat praktiserende lærer lever stadigvæk, men er ved at dø. 904 
 905 
I: Hvordan fungere det i lærerteams? At lærerne underviser sammen? 906 
 907 
H: Jamen det gør de ikke så meget. Det gør de kun, hvis de slår klasser sammen. Vi har ikke så mange tolærer timer, vi 908 
har ikke så mange ressourcer, hvis vi gør det er det i forbindelse med projektarbejde, men det er man rigtig glad for det. 909 
Men vi har ikke nok af det. Fordi hvis vi er to lærer, så er det fordi vi har 48 elever. Men man kan jo sagtens have 48 910 
elever til et fællesoplæg, eller ser en fælles film, eller noget andet, så man kan spare på timerne. Men det skal man lige 911 
lære at se mulighederne i, men har ikke arbejdet med selvstyrende team og fleksibel organisering på det her sted i så 912 
lang tid, det er ret nyt. Man kan godt forstå, man bliver lidt handlingslammet. 913 
 914 
(…) 915 
 916 
H: Hende Lisbeth i skal tale med, hun har f.eks. lige fortalt mig, at hun har talt med forældre i 5 timer her i weekenden. 917 
O sådan, ja, der er mange ting. 918 
 919 
I: Tror du det er et spørgsmål om rutine, at få indarbejdet nye arbejdsmetoder? At få indarbejdet en mere fleksibel 920 
måde at organisere sit arbejde på? Eller er det et spørgsmål om ressourcer og tid? 921 
 922 
H: Jamen det er en kombination, det er også, hvordan man har det oveni hovedet. For det kan ikke nytte noget at alle de 923 
her tiltag bliver iværksat, hvis man ikke er klædt på til det. Og der har man jo som leder et stort ansvar, men vi har jo de 924 
der 29 timer, som jeg fortalte jer om før… Vi har et 4 timer seance om evaluering med en konsulent udefra, og så var 925 
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det så meningen, at lærerne selv skulle arbejde videre med det, men altså man er jo ikke uddannet i at evaluere, fordi 926 
man har beskæftiget sig 4 timer med det. Det er jo super svært. 927 
 928 
I: Hvad med det med at gøre børnene mere klar til erhvervslivet, at uddanne sig videre, hvordan gør I det, altså det 929 
mere praktiske? 930 
 931 
H: Jamen vi gør det, at fra 6. klasse, der får de en slags portfoliemappe, hvor de er med til at formulere drømme og 932 
forhåbninger osv. Og så småt begynde at tænke på, at de slutter jo på [fjernet] på et tidspunkt og så skal de jo noget 933 
andet. I 8. klasse… Det gør vi så i 6. og 7. klasse, hvor de arbejder meget med dem selv og med lærerteamet. Og i 8. 934 
klasse er de typisk på teknisk skole, hvor de så prøver nogle forskellige områder. En dag som tandteknikker osv. osv. 935 
Og så er de en uge i praktik. Hvor de er ude i den virkelige verden. Og så arbejder man med op til og under, hvordan får 936 
man støbet en uddannelse sammen som ingeniør osv. osv. Og i 9. klasse har så mere fokus på de gymnasiale 937 
uddannelser. Hvor de så har mulighed for at komme på visit på de forskellige gymnasielle uddannelser. Derudover 938 
kommer UUvejlederen ud og har individuelle samtaler med alle elever. Og kommer også ud og holder forskellige oplæg 939 
om udannelsesområdet osv. 940 
 941 
I: Fortsætter man så med det oppe i gymnasiet? 942 
 943 
H: Ja det er jo det, der er problemet, det gør man nemlig ikke. 944 
 945 
(…) 946 
 947 
Det er vanvittig vanskeligt, bare det at finde ud af hvilken gymnasial uddannelse man skal have. Og i marts måned i 9. 948 
klasse skal du vide hvilket højniveau fag, du har i 3. g. For det skal du vælge linie. Valg, valg, valg, og hvad pokker, når 949 
du går i 9. klasse i marts måned, der sker så meget med en. Det er mange år frem, så skal man vide, om man har engelsk 950 
og samfundsfag på højniveau. Man kan godt skifte linie rent teoretisk, hvis man kan finde en at bytte med. Man er 951 
startet i en klasse osv. osv., der skal virkelig noget til at man bytter. 952 
 953 
(…) 954 
 955 
Til gengæld er den gymnasielle uddannelse blevet meget mere tværfaglig og projektorienteret. 956 
 957 
I: Men er det ligeså meget Handelsskolerne som de gymnasielle uddannelser I går ind og informerer om? 958 
 959 
H: Ja, ja det er det. De tekniske skoler, Handelsskoler og den almen gymnasielle uddannelse. De er ligestillet jo… Der 960 
er rigtig mange af vores elever, der skal på efterskole i år efter 9. klasse. Og det er jo super, at der er et økonomisk 961 
grundlag for det. Det er jo en socialt skæv fordeling om det kan lade sig gøre. Men det er dejligt for dem, det er alle 962 
tiders. Og så har vi en del elever, der går på gymnasiet og nogle elever, der tager 10. klasse, og det kan man ikke gøre 963 
her på skolen, det har man samlet på en skole her i kommunen. Så der skal de så skifte skole og det er fint, de trænger til 964 
at komme lidt ud i den store verden. 965 
 966 
I: Jeg sidder lige og tænker på evaluering og test, hvordan kan de sikre, at man også medtænker læring i konteksten. 967 
Det der sker i konteksten, mellem eleverne, mellem lærer og elev? 968 
 969 
H: Jeg tror, at det er os voksne, der skal være meget bevidste omkring de her ting, så skal en bevidstgørelse til, fordi 970 
forældrene er jo heller bevidste om det overhovedet. Og jeg ved heller ikke, om man kan forlange af en 13-14årig, at 971 
man helt kan gennemskue det. Men jo mere man taler om det, jo større sandsynlighed er der for, at man bliver bevidst 972 
om det. Men det handler meget om modenhed, at kunne se udover sig selv, og i den alder de har her, verden ligger jo 973 
her. De et total under ombygning, de har glemt, hvad de har lært tidligere, de er arme og ben. De er smadder forvirret 974 
over, hvad de skal med deres liv. Det er meget man forlanger af dem i virkeligheden. 975 
 976 
I: Men stadigvæk synes, du at det er en god ting? 977 
 978 
H: Ja det synes jeg, der er jo nogle ting, man skal have indsigt i og lærerne kender eleverne super godt. 979 
 980 
[Vi slutter interviewet] 981 
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Bilag 2 1 
 2 
Interview med klasselære (Lisbeth) d. 19. april 2007 3 
 4 
Samlet tid ca. 45. minutter 5 
Interviewer: I 6 
Interviewperson (Lisbeth): L 7 
 8 
I: Hvad er det for nogen betingelser/rammer der har betydning for din undervisning og dermed elevernes læring? 9 
 10 
L: Jeg tror den første betingelse der har betydning er….eller dét der har betydning for min undervisning som person er, 11 
at jeg kender børnene…har et godt kendskab til dem. Jeg har et godt samarbejde med forældrene oooog det er også 12 
vigtigt at jeg har friheden til at planlægge undervisningen ud fra mine personlige forcer. Jeg underviser jo i det jeg har 13 
lyst til…ejj ikke det jeg har lyst til, men jeg underviser på den måde jeg har lyst til….der kan man sige at der har vi 14 
brede rammer nok til at vi kan gå ind og vælge en undervisningsform…..øhhh som passer til os som lærere…vi skal 15 
bare overholde de mål der er for børnene. Og så tror jeg også det har betydning at jeg har erfaring…nu har jeg jo snart 16 
været her i 18år. Det har stor betydning. 17 
 18 
 19 
I: Bliver du nogensinde begrænset i forhold til målene? 20 
 21 
L: Nej deeeet…nej det handler jo om at sætte sig ned og sige, at blandt andet er målene jo at børnene skal blive i stand 22 
til selvstændigt at vurdere nogen ting. Så er det jo klart at når jeg har dem i 6 eller 7 år, så er det en længere proces, hvis 23 
jeg kun havde dem et halvt år, så skulle jeg nok gå lidt hurtigere til værks. Men fordi jeg har valgt at arbejde meget 24 
proces orienteret, storey line…I kan se de går hurtigt ud og laver nogen ting selv. Øhmmm så bliver jeg ikke hæmmet at 25 
målene, for jeg kan godt opfylde dem hvis jeg kender forskellige undervisningsformer. Og hvis jeg selv arbejder meget 26 
kreativt, så er det ikke svært for mig at gå ind og arbejde på den måde. Hvis jeg ikke gjorde det så kan det godt være at 27 
det gjorde det lidt sværere. Jeg har børnene i mange timer – har altid haft dem i mange fag. Jeg kunne hurtigt bruge 12 28 
timer på en uge, 14 timer når de var små, og så ta og køre et emne færdigt. Det betyder også meget at man har dem mere 29 
end…altså hvis jeg er faglærer så går jeg jo bare ind og underviser dem i tegning ..et eller andet…eller i billedkunst og 30 
så går jeg ud af klassen igen i 2 timer. Det giver noget helt andet… det er vigtigt at man har dem og har dem i mange 31 
timer. Eller så meget det nu kan lade sig gøre…man skal også kunne dække det fagligt..jeg skal jo ikke gå ind og tage 32 
dem i et fag jeg ikke kan dække. Sørge for at undervise i noget man kan finde ud af. 33 
 34 
I: Hvad syntes du så de her nye regler om at man kun skal være to fags…eller det er jo ikke regler endnu….det er vel 35 
mere et oplæg.. 36 
 37 
L: Ja det er jo noget med at sådan har det været før… da jeg blev uddannet da havde jeg 2 liniefag… så det er egentlig 38 
det jeg er uddannet til…jeg har så undervist i…man bliver så pålagt at undervise i alt muligt andet…jeg har så haft 39 
engelsk….fordi hvis man kan tale engelsk så kan man også undervise…jeg har haft hjemkundskab…det kan man også 40 
undervise i.. altså billedkunst har jeg jo ikke på linie…jeg har idræt og dansk på linie…men man kan sige at hvis man er 41 
et menneske som selv dyrker et eller andet, så kan man godt overføre sit personlige engagement til det. Så man kan 42 
sige..jeg har jo ikke noget imod at man går tilbage kun og tager 2..men man skal jo ikke tro at man slipper med 43 
det….for i dag i folkeskolen som den er indstillet der skal man være omstillelig…kunne gå ind…og hvis man skal søge 44 
informationer ….altså hvad skal man sige…det kræver selvfølgelig et stykke arbejde.. men man er jo uddannet til at 45 
omstille sig. Men jeg syntes til enhver tid at der er nogle faglige grænser som man ikke skal påtage sig…man skal ikke 46 
gå ind og tro at man kan være verdens bedste fysiklærer hvis man ikke er uddannet eller tysklærer. Jeg har dem i biologi 47 
og jeg siger dem fra til næste år, for der stopper min kompetence… altså.. der føler jeg ikke jeg kan give dem mere. Jeg 48 
ville aldrig tage nogen i engelsk i de store klasser.. jeg vil godt kunne undervise de små. 49 
 50 
I: Men meningen er vel at man kun må undervise i de fag man er specialiseret i? 51 
 52 
L: Ja men det kommer ikke til at gå op rent fagligt. Det kommer ikke til at gå op i et skema medmindre man kun er i 53 
overbygningen.. eller man siger så skal du kun være i udskolingen eller i mellemtrinet…eller du må kun være i 54 
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indskolingen. Sådan er det jo ikke….så er man lånelærer rundt omkring. Så man kan sige i forhold til at det er nogle mål 55 
de har at man kun skal være et sted, så tror jeg ikke at det vil lykkedes.. ikke 100%...det tror jeg ikke. 56 
 57 
I: Hvad med sådan noget at du skal lave de der elevplaner? 58 
 59 
L: Ja, men der gør vi det på en anden måde. Vi har arbejdet gennem de to sidste år …Der har vi gjort dét at den ene 60 
forældrekonsultation…vi har to om året og et forældremøde. Den ene af forældrekonsultationerne der har jeg arbejdet 61 
med børnene i 14 dage op til…det er også meget tid at tage ud, men det er godt givet ud. Den første gang vi lavede det 62 
så skrev vi op på eller tavlen…eller jeg skrev op på tavlen…alle mulige stikord…rod i tasken, kammeratskab, 63 
forberedelse, kommer du til tiden, skaber du konflikter, er du konfliktløser….altså alle mulige stikord…fritiden…er du 64 
glad er du ked af det…mobning…alle mulige stikord…og så skulle de tage fat på de ord der tændte dem. Og så skal 65 
man som lærer selvfølgelig gå ind og sige…nu skal du også huske det med forberedelse…hvis man ved det er er barn 66 
der ikke ligesom….altså man skal jo støtte dem…lade dem selv tage initiativet og så støtte dem…altså jeg kender dem 67 
jo….så jeg ville godt kunne sige til Lasse…husk nu det der med at rydde op i din taske…det betyder meget for 68 
ham….halvdelen af timerne har han ikke sine ting med. Så det er også vigtigt for en elev sådan noget. De har arbejdet 69 
med det…skrevet nogle punkter ned…nogle mål de gerne ville, og hvordan de forstillede sig det… 70 
 71 
I: Var det din måde? 72 
   73 
L: Ja det var min måde og starte for 2 år siden….øhmmm så lavede de sådan et oplæg til forældrekonsultationen, hvor 74 
de skulle fortælle om deres egne mål hvor forældrene så kunne stille spørgsmål til dem…så det var noget de stod og 75 
lavede et oplæg til…og så havde de gjort det på røde og gule og grønne sedler og så sat ønskerne op på én 76 
række….altså simpelthen fordi man skal have det meget konkret. Grøn det var håbets farve – det man håbede man gerne 77 
ville.. det man kunne blive bedre til….og så det man var rigtig glad for det var det røde…noget med hjertet…og det 78 
gule var falskhedens farve…så var det sådan noget med at det var det man måske ikke var så god til ..og så gjaldt det jo 79 
så om at gå ind og sige…hvad er du også god til….altså for nogen elever er jo smadder gode til at skrive alt det ned de 80 
ikke er så gode til. Nogen gange gør det jo også lidt bevidst ikke…altså jeg kan ikke ….jo du kan …videre …ikke…. 81 
Det kræver godt kendskab til eleverne…igen…gennem en længere periode. 82 
Så har de så fremlagt øhmmm de her plancher de har lavet ..plus de har lavet et selvportræt…det er meget sjovt at lade 83 
børn tegne et selvportræt…jeg har et for hvert år. 84 
 85 
I: Det var der en af eleverne der sagde i går faktisk 86 
 87 
L: Ja vi har et for hvert år….ikke fra i år…jo vi lavede et i starten af året, hvor de så tegnede sig selv og hvor de så også 88 
skriver om sig selv…ja det var så i slutningen af femte klasse…øhnmmm nu kan jeg så ikke lige huske …årene går 89 
stærkt her ikke….men det sidste vi så lavede her det var så et selvportræt og så skulle de så kigge i deres mappe for at 90 
se om de så var kommet videre fra forrige gang. Det vi så skal nu med elevplanerne, det er …altså jeg har ikke 91 
travlt…det hjælper ikke at have travlt…Hvis lærerne bare sidder og skriver dem, så har eleverne ingen ejerskab overfor 92 
det der står…altså det er jo eleverne der skal ændres, det er jo planer vi laver for dem. Og selvfølgelig skal man som 93 
faglærer gå ind og sige at han har smadder svært ved grammatikken eller han har svært ved det ikke…Men som regel er 94 
læring jo noget børn, hvis de har det godt, hvis de bliver hjulpet til det, så er det jo deres eget. de står selv for deres 95 
læring. vi skal bare hælde på dem. åbne for dem. 96 
Og så er det også nogen der bare har godt at øhmmm at erkende at der er noget de bare ikke gør godt nok…selvom de 97 
kan…altså nogen sløve padder der sidder og fedter den, ik. 98 
Det er god måde at gøre det der på…. Det kan de finde ud af, da vi har gjort det flere gange. I år, vi har lige holdt et 99 
teammøde, der får de sådan et arbejdspapir, hvor de så skal læse deres gamle mål, og så skal de igen…øhhhh, gå ind og 100 
beskrive deres undervisningssituation. Lidt mere fagligt denne gang. Men stadigvæk det sociale, kammeratskabet…man 101 
kan se hvor meget det betyder for dem…det betyder næsten mere for dem end at gå i skole – næsten…ejjj sådan meget 102 
ikke.. 103 
 104 
I: Nu italesættes de ting jo som de er gode til og de ting som de ikke er så gode til – er det så dit job at gå ind og styrke 105 
dem der hvor de ikke er så gode og gøre dem bedre til det…eller at støtte dem i det de er gode til? 106 
 107 
L: Det er begge dele…altså der er jo nogen der…de er jo forskellige niveauer….det er der man skal kunne give dem 108 
forskellige opgaver…nogen gange har de jo også den samme opgave, så skal man bare stille højere krav til dem der 109 
sidder og fedter den lidt. Sådan nogen som Rasmus og Kasper er jo to rigtig kvikke drenge…Jeppe er en kvik 110 
dreng….der er mange der sidder og fedter den lidt…Lasse er faktisk også en kvik dreng han gider bare ikke altid lige 111 
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gøre hvad han skal. Så bliver man nødt til at sparke lidt til dem og sige…det er bare ikke godt nok…du kan gøre det 112 
bedre. Jeg har altid sagt at der er forskel på at stille krav. Hvad jeg siger er godt nok til en er ikke godt nok til en anden. 113 
 114 
I: Så det er noget du differentierer? 115 
 116 
L: Ja det skal man…ellers så hjælper det ikke…og derfor skal man lære dem at arbejde meget differentieret. Man skal 117 
lære dem at nu går du op og laver et skuespil….jamen det gør vi fordi…jamen jeg kan  sagtens argumenterer for denne 118 
her læringsform overfor forældrene …sagtens….der er også andre gange hvor i vil komme, så er der 119 
tavleundervisning…altså det kan godt være sådan at flytte børnene og bryde grænserne og gøre børnene i stand til at 120 
modtage undervisning på flere forskellige måder…men det her er lidt sjovt at de får lov til det ..så det er givet godt 121 
ud…de bliver edder gode til at være initiativrige…f.eks. i fysik og kemi .. se dem stille forsøg op.. wow wow wow så 122 
står det hele stillet op.. 123 
 124 
I: Det kunne man også godt mærke på dem i går. 125 
 126 
L: Ja de er gode til selv, selvfølgelig er der nogen der ikke er det…men altså generelt så bliver man god til at handle og 127 
tænke selv. 128 
 129 
I: De opgaver de fik i går hver især, var de møntet på at fremme dét de var gode til eller var det begge dele? 130 
 131 
L: Der var nogen fælles opgaver…altså de skulle skrive et referat…altså vi skulle læse hele bogen op og så lave referat. 132 
Og så skulle de lave en overskrift og så skulle de finde det vigtigste. For man kan også lave sådan en oplæsningsrække 133 
hvor de lige læser de 5 vigtigste linier i et kapitel. Det kan faktisk godt give en linie i en bog. Altså de fem vigtigste 134 
linier i et kapitel det er børn rigtig gode til at finde frem. Og så giver det dem selv en ide om…altså det giver dem en 135 
sjov oplevelse i hvert fald. Nogen gange når vi har haft om digte så står de også på en lang række og læser en linie op af 136 
et digt og så får man den der sammenhæng. Og andre gange sidder de og roder i egen navle med deres egne digte eller 137 
altså…det er både på den ene og den anden måde. Men lige for at vende tilbage til elevplanerne…dem skal jeg lige 138 
holde fast i. 139 
Det der så er vigtigt nu er, at de elevplaner…altså, vi har sådan en skabelon på skolen som ligger på vores computer. 140 
Der skal de selv gå op og skrive ind  for hvert fag, for tysk for historie som Annemette har, for matematik, for dansk, 141 
som er sådan en blanding af alt hvad jeg har dem i, der bruger vi et stykke tid i hvert fag, alle lærerne på at lade dem 142 
skrive nogle mål for lige faget, og så går lærerne ind og holder en midtvejskonference eller et lille møde..bare på 10 143 
min.. Hvad har du skrevet, har du dækket det og jeg syntes også du skal have det med og jeg syntes også vi skal snakke 144 
om det. Så går eleven måske tilbage og reflekterer lidt over det og retter på det eller magter det ikke og så må læreren 145 
hjælpe. Så går de op og skriver det ind i denne her mappe. Sådan at de faktisk er med til at lave deres egne planer. Det 146 
er ligeså formelt og den samme mappe som alle skriver. Det kommer til at stå i sådan en…altså det er skabelon som alle 147 
på skolen bruger. 148 
 149 
I: Kan de kigge i hinandens? 150 
 151 
L: Nej det kan de ikke - det skal de heller ikke have lov til. Og det er så det til forældremødet…så fremlægger de for, vi 152 
har så valgt at ikke alle skal sidde der. Så har jeg valgt at jeg vil gerne have at de fremlægger elevplanen for mig og 153 
Annemette som i så, det er historie og dansk, og så er det engelsk og matematik sammen. Men fordi vi har samarbejdet 154 
meget tæt omkring klassen, så kan vi alle godt gå ind…altså vi har arbejdet tæt sammen omkring planlægningen af det 155 
her, gå ind, og de kender dem. Så fremfører de det for forældrene den dag og så er det udgangspunkt for diskussion. 156 
 157 
I: Men du siger at det er nogen der ikke skulle fremlægge – er det for forældrene eller hvor alle lærerne ikke skulle 158 
være der? 159 
 160 
L: Ja vi kan ikke sidde alle fire lærere, hele klassens lærere kommer ikke til at sidde og høre på én elev. Vi deler så 161 
eleverne op imellem os. 162 
For man kan sige nu er vi ude i det der med, at de pålægger os noget ekstra arbejde, for vi skal jo sidde og lave 163 
elevplaner …jeg skal jo sidde og lave mine tanker og skrive ned om eleverne..det er jo ikke sådan at jeg bare lader dem 164 
bestemme det hele. Alle lærerne skal jo forberede sig til eleverne men eleverne skal jo selv være med i processen. Så 165 
der er lige så meget tid…og da de beder os om at lave elev planer, som Bertel Haarder vist nok sagde, så må 166 
kommunerne så finde ud af hvad der så ikke skal laves. Altså det skal vi jo selv gå ind og sige hvad vi bruger tiden på 167 
ikke. Så derfor har vi delt det op og delt det mellem os. 168 
 169 
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I: Hvilken betydning tror du det har for eleverne? 170 
 171 
L: Det tror jeg har stor betydning. 172 
 173 
I: Hvordan? 174 
 175 
L: Jamen jeg tror, det er vigtigt at de har ejerskab til det de gør. Jeg tror ikke, at det har så stor betydning hvis jeg bare 176 
sidder og skriver en masse og så læser det op for dem….altså de lytter jo men pænt – er jo høflige og skal nok tie stille 177 
når man snakker, men deres erkendelse af det er større når de selv sidder med det. Det kan godt være at de ikke 178 
erkender hele smørren på en gang, men de erkender det og de lærer processen. 179 
 180 
I: Men hvad tror du det betyder for dem at de skal lave elevplaner? 181 
 182 
L: Det kommer an på hvordan du gør det. For nogle elever vil det fise lige igennem hvis du ikke gør det på en måde 183 
hvor de får ejerskab. Og det er der mange lærere der siger. Det er da fint nok at vi skal sætte os ned og forholde os til 184 
eleven, men det skal vi jo gøre alligevel hver gang der er forældrekonsultation. Men det er vel også fordi man mener at 185 
man skal have forældrene mere med ind i det. Man laver ligesom noget man skal skrive under – forældrene skal jo 186 
skrive under, altså de skal gå mere ind i det. Hvis man har nogle forældre der har behov for at få et lille spark for at 187 
støtte op….eller forældre der bare gerne vil være bedre…og hvad kan vi gøre bedre og sådan noget….Dem kan man 188 
bedre få ind når den der elevplan ligger på bordet. Se her ikke…Det har også en betydning at forældrene er med i det 189 
…Altså i bund og grund….hvis det ikke er alt eleverne er med i  så hjælper det ikke i det lange løb. Det er jo deres 190 
skole, det er deres undervisning. 191 
 192 
I: Er det så meget anderledes end hvad i gjorde før? 193 
 194 
L: Ikke det vi gør, det er meget …hmm jamen…det der er anderledes er jo at det er blevet så skriftligt. Der er nogen der 195 
sidder og skriver 3 tætskrevne sider. Og så får sådan et barn sådan et med hjem og så sidder forældrene og læser det og 196 
skriver under. Hvem ville ikke give skolen ret i det hvis det er et velformuleret brev der er omkring problematikker…og 197 
vi vil gerne have at i gør sådan og sådan…og alt muligt…eleven er jo det det handler om..De små elever kan man jo 198 
ikke involvere i alt, men de kan dog, trods alt være med. Så må man skære lidt ned og så sige… er det 199 
kammeratskab…hvordan taler vi til hinanden…husker jeg mit gymnastik tøj eller ..altså…nu har jeg kun gjort det i de 200 
store…men man skal bare starte i det små…så tror jeg at eleverne nok selv skal kunne få meget mere brug ud af det og 201 
får brug for det. 202 
 203 
I: Er det svært for nogen af dem? 204 
 205 
L: Ja! Men det er også derfor vi skal være med. Vi skal holde en midtvejskonference eller møde hvor vi siger, jeg vil 206 
godt lige se noget skrevet. Det har jeg gjort med starten…du skal koncentrere dig om det og det der stikord, for jeg ved 207 
lige deres svagheder og styrker. 208 
Man kan jo ikke bare sidde og lave en elevplan hvis man ikke kender dem smadder godt. 209 
 210 
I: Så det ville være svært for en lærer der ikke havde haft en klasse i lang tid? 211 
 212 
L: Ja for de ville trække sig tilbage. For eksempel tysk læreren der kun har haft dem i et år. Hun trækker jo en meget 213 
faglig synsvinkel nedover. Det har vi valgt at sige…jamen selvfølgelig gør hun det ikk…altså…arbejder de med 214 
tingene…har de forståelse for det….og lytter de eller sidder de bare og gaber op..og deltager de eller sidder de og glor 215 
ud af vinduet…Hun bliver jo nødt til at forholde sig til det hun ved. Så tager jeg mig af alt det der med det sociale og 216 
klassens…hvordan de fungerer og sådan…sååå 217 
 218 
I: Men kan man ændre på dem, på den måde? 219 
 220 
L: Børnene? 221 
 222 
I: Ja…altså det der med at italesætte deres styrker og svagheder. 223 
 224 
L: I det lange løb tror jeg…det kan jeg ikke vide nu…men altså på en eller anden måde så har vi jo en klasse, som I 225 
også kan se er velfungerende….der er en go dynamik og det er gode børn…vi har selvfølgelig vores, men jeg tror fordi 226 
 112
der er blevet taget hånd om ..meget fat i dem fra starten…altså hov..så stopper vi lige undervisningen…det der vil jeg 227 
ikke have..det skal vi lige høre….så er der et par stærke børn der godt kan sige fra. 228 
Så jeg tror det er en meget god kombination at starte tidligt  - og så tror jeg det ændre dem…Men det er ikke noget det 229 
sker sådan (knipser med fingrene). 230 
Man skal starte tidligt. Så når folk får at vide at nu skal de skrive elevplaner, så kan jeg godt forstå at der er nogen der 231 
siger…altså…lad os dog indføre det på et tidspunkt hvor man kan bruge det for at det ikke bare bliver en gang 232 
skriftlighed for skriftlighedens skyld.  Det kan det meget nemt gå hen og blive. 233 
 234 
I: Hvad mener du om den her stærke evalueringskultur der er ved at komme til Danmark også? 235 
 236 
L: Altså, det er jo ikke noget nyt…altså dansk er de jo blevet testet i siden første…der er mange steder hvor man har 237 
testet…..det er ligesom om at nu vil man jo gerne….det er jo en global ting at nu skal man jo se hvad man får for 238 
pengene.  Altså…og den har jo ramt hele lille Danmark. 239 
På den anden side, hvis det kan give nogen gode arbejdsredskaber så har jeg ikke noget imod det, man skal bare være 240 
åben overfor at det ikke kun giver et endegyldigt billede af hvordan en elev er. Men det er et godt arbejdsredskab. Jeg er 241 
ikke bange for sådan noget test…overhovedet ikke ..det rør mig ikke…det gør det ikke…børnene er blevet testet i dansk 242 
hvert år, hvert eneste år…de er vant til det …de ved fra små at de skulle ha en rød blyant, så tager man den grønne efter 243 
der er gået 5 minutter. Dem der har nået så meget, så lægger i den…altså… 244 
Børn skal bare vænnes til det så det ikke bliver sådan whraaa (laver skræmme ansigt). 245 
Altså så er der ikke noget problem i det. Jeg syntes det bliver et problem, hvis man gør det kun for at fokusere på 246 
svagheder. Hvis der ikke bliver lagt ekstra ressourcer ud, hvis man opdager.. hallo der er da noget der er riv rav rusk 247 
hamrende galt. Eller ressourcer, hvis det ikke bliver brugt, så kan det være fuldstændig lige meget. Og man skal så også 248 
passe lidt på for forældrene bliver også meget testorienteret. De skal jo også stadigvæk kunne forklares at det handler 249 
om børn der skal kunne fungerer i en gruppe. Det er utroligt der er så mange ting der skal fungerer i sådan en gruppe for 250 
at det er optimalt. 251 
 252 
I: Hvad tror du at der har betydning for at børnene i forhold til deres adfærd – jeg tænker også uden for skolen? 253 
 254 
L: Det er forældrene. Det er forældrene der er de vigtigste i forhold til børnene. I forhold til den støtte de har 255 
hjemmefra. Det er forældrene - til enhver tid. 256 
 257 
I: Men hvordan kan man så gå ind og kan ændre på eleverne i længden? 258 
 259 
L: Jeg ændrer jo kun deres adfærd. Jeg ændrer jo ikke deres personlighed. Det skal man jo huske. Det er jo kun 260 
adfærden jeg kan være med til at ændre. Jeg kan jo ikke ændre sådan en som den dreng vi har snakket om. Det kan jeg 261 
ikke, der skal hjælp til. Hvis det virkelig er dybtliggende  så kan jeg være med til at strukturere en anden adfærd, give 262 
dem arbejdsvaner, give dem sociale samspilsregler, give dem nogen …hmmm ja det er vel noget med at bryde ind og 263 
sige..det vil jeg ikke have du gør det der….jeg vil gerne have at du gør det der…jeg bryder mig ikke om når du gør 264 
sådan…kunne du ikke vise en anden side af dig selv…men altså..det er vel også noget med at give dem en tilgang til det 265 
attt…selverkendelse ikk….Man kan godt give dem en selverkendelse af at hvis du ikke får fingeren ud nu og går i gang 266 
så bliver det altså ikke bedre. Og det kan man godt begynde med når de bliver lidt ældre. At nu er det altså dig der er på. 267 
Nu har jeg hjulpet dig, nu går du selv videre. Vi har en jeg syntes jeg være ornitolog, for hver gang jeg har hjulpet ham 268 
så går han ned og sætter sig på sin plads og kigger ud ad vinduet. Så sidder han bare og kigger over i det grønne 269 
buskads efter fuglene (griner). Jamen altså der er grænser for hvor lang tid man kan bruge på det ikk. 270 
Så jeg kan ændrer deres adfærd og gi dem nogen arbejdsvaner, men det er forældrene der kommer med råstoffet. 271 
Det er deres ansvar - det er ikke mit. Og det tror jeg også mange forældre, altså de er jo glade når man  ringer hjem og 272 
siger..det gør man som regel kun når der er noget at brokke sig over. Men altså hvis man ser dem en gang imellem og 273 
siger..jamen det er en god klasse..og det er godt det han laver, men han skal bare liiiige….For det er jo deres guld 274 
og…men det fleste vil gerne høre alt hvad der sker. De er åbne for det…det er de. 275 
Jeg syntes ikke der er nogen der lukker helt ned og ikke gider høre hvad vi siger. 276 
 277 
I: Hvordan forstår du læring? 278 
 279 
L: Det er vel evnen til at ændre. Øhhh ændre sig selv. Hvad kan man sige …hvad kan man sige…læring det er et 280 
redskab. Det er ikke sådan en statisk ting. Det er evnen til at komme videre i livet – det er det. Og hvis man lærer ting, 281 
så kan man bruge dem og hvis man kan forholde sig til dem..hvis man kan trække…perspektivere ting…være 282 
selvstændig ud fra en bog man har læst og så gå videre ud fra det man har læst…kan gå videre med de redskaber jeg 283 
giver dem og kan arbejde…nå man hvordan vil i så vise…hvordan kunne man vise dette kapitel og så er der nogen der 284 
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siger..det kunne man gøre på den måde og det kunne man gøre på den måde…Det er jo noget de har lært i løbet af 6 år. 285 
Nu har de lært det nu er det blevet en naturlig del.. Så det er stille og roligt noget man putter på og så får de nogen 286 
redskaber. 287 
Jeg er jo ikke tysklærer..hun vil måske sige at det jo er vigtigt at man kan de grundlæggende grammatiske ting. Hvis de 288 
ikke har lært det, så kan de jo ikke lære at tale tysk. Så vil jeg så sige, at når de så er kommet videre så kan de så tage til 289 
Tyskland og tale tysk og tage på ferie og sådan noget. Så det er noget med at man er i stand til at bruge de ting man får 290 
fyldt på ikk. Det er læring for mig tror jeg. Videre….videre ..det må ikke gå i stå. 291 
 292 
I: Hvilken betydning tror du, du har for børnenes læring – deres læreproces? 293 
 294 
L: Altså nogengange når man går herfra kan man føle man har gjort en forskel. Der kan man virkelig føle…fedt…det 295 
kørte bare…det var rigtig godt….det her det er jeg godt tilfreds med. Og så har man en fornemmelse af at det godt kan 296 
betyde noget at man er en konstant faktor i deres liv. Det kan godt betyde noget i forhold til deres læring, at om ikke 297 
andet så er der en som hele tiden kan gribe ind eller som jeg kan gå til hvis jeg får det dårligt. Og så tror jeg også at det 298 
betyder noget at man er konsekvent..altså at det er mig…altså når de siger noget til mig og de får et svar, så er det det 299 
svar jeg giver – det er ikke sikkert det er det rigtige. Men man er en rollemodel, så man har betydning for deres læring. 300 
Nogen gange kan man godt gå hjem og tænke..arhhh hvad var det nu for noget lort jeg lavede i dag…det fungerede 301 
ikke…eller det fes ikke ind…så må man lige ændre på det ikk. 302 
 303 
I: Tror du det nogen gange det begrænser nogen i deres læring? 304 
 305 
L: Det vil jeg da ikke håbe. 306 
 307 
I: Men tror du at en lærer kan være med til at begrænse…måske ikke dig selv men…? 308 
 309 
L: Jamen det tror jeg da nok man kan. Hvis man ikke er meget obs på det så kan man da sagtens komme til at sige 310 
….ejjj det der kan du ikke finde ud af…eller det skal du ikke…man skal igen kende sine børn rigtig godt…hvis man 311 
kender dem godt så er man også i stand til at vurdere opgaverne…nogen gange må man også tage en chance og 312 
sige..prøv det…og så oplever man jo at nogen kan noget andet. Hvis man har dem i nogle rollemønstre som nogen der 313 
måske er…altså …det er jo sådan noget man ved efter 6 år. Der er nogen jeg ved der ikke hører til i min skole og det er 314 
synd de sidder her og det holder ikke..de skal videre…den rummelige folkeskole…det er det værste jeg længe har 315 
oplevet…det holder slet ikke..der er nogen børn der ikke hører til i normale klasser..der skal have hjælp…og de bliver 316 
nok begrænset i deres læring fordi de nok i virkeligheden burde sidde med en voksen hele tiden. Ligesom den dreng i 317 
lige så nede i den anden…hvis ikke vi lavede et specialskema til ham så fik han ikke rigtig noget ud af det. 318 
 319 
I: Det snakkede vi nemlig også om, for der var hele tiden nogen der gik ud og ind af klassen i går..nåhh nu skal du til 320 
ekstra dansk og nu skal du til…og så noget med i engelsk timen ..må vi ikke komme med? 321 
 322 
L: Arhh det er sådan nogen der lige skulle….for vi kører et specialskema hvor vi prøver at dække ham ind til 323 
sommerferien for han skal videre på en anden institution. Han skal på døgninstitution, han hører ikke til i en almindelig 324 
folkeskole, men klarer det forbavsende godt. Så han har nogen lærere der er sat sådan lidt i spind omkring ham og så er 325 
der andre der prøver at hoppe på. Som gerne vil ud og spille fodbold eller noget lignende. Den går ikke og det er det de 326 
prøver. Og der sidder to eller tre nede hos mig der har kørt alt for meget show. De skal bare stoppe det der. Det gør de 327 
ikke når jeg er der, men det gør de så når en anden er der. 328 
 329 
I: Men hvad mener du det betyder for de andre og også for vedkommende som så går ud – vedkommende som gik ud i 330 
går gik jo f.eks. glip af at plante stiklinger? 331 
 332 
L: Det gør ikke så meget. Vi kan jo ikke gøre så meget andet. Vi har jo hele tiden et eller andet vi laver. De har været 333 
vant til at gå ud og ind fra de var små. Børn er meget let omstillelige. Og hvis man får hevet dem ind på anden måde 334 
…altså den dreng i så før, han har ikke brug for at gå i en normal klasse. Det er kun noget der forværrer hans psykiske 335 
situation. 336 
 337 
I: Hvordan forværre det hans situation? 338 
 339 
L: Han har jo tourette…han hører ikke til jer…han er diagnosticeret for tourette ud fra Gentofte. Så det er kun 340 
opbevaring indtil en anden kan gå ud fra…så han kan komme ind. Han har været her 1 år nu…det har han klaret ret 341 
godt…han har været heldige…vi har fået meget ros derude fra at han har været heldig at han har været hos os. Også 342 
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fordi det er en meget rummelig klasse. Det har det altid været – meget rummelig. Vi har haft mange som har været dybt 343 
problematiske som så har gået igennem, så nu skal vi så også videre. Vi har jo lige en der skal væk ik, altså som heller 344 
ikke hører til. 345 
 346 
I: Hvordan får man dem væk? 347 
 348 
L: Jamen det er jo ikke noget med at smide ud. Det er noget med hvad har han brug for, der bliver taget test og psykolog 349 
går ind omkring, der er samtaler og der er socialrådgivere der er fanden og hans punpestok. Nej nej man smider jo ikke 350 
bare folk ud hvis der er noget de har brug for. 351 
 352 
I: Hvor smider man dem så hen? 353 
 354 
L: Man smider dem ikke ud – man flytter dem. 355 
 356 
I: Men flytter man dem så i en specialklasse? 357 
 358 
L: Ja en specialklasse, en anden skole eller efterskole eller… 359 
 360 
I: Der er ingen specialklasser her vel? 361 
 362 
L: Nej det har man jo afskaffet. Der skal de blive i klassen. Og der er jo nogen der har det rigtig dejligt med at de skal 363 
ud. Det skal man endelig ikke tage fejl af. Det er fint nok. 364 
 365 
I: Taler i åbent om det i klassen…altså at han går til ekstra dansk og han går til psykolog? 366 
 367 
L: Ja det gør vi. 368 
 369 
I: Okay..for det virkede også sådan.. 370 
 371 
L: Nej det er ikke noget. Også det at gå til psykolog. Der er jo nogen der går til psykolog. Har haft nogen samtaler, hvis 372 
der er nogen børn der har det svært i en periode så kan man tilbyde dem at de kan komme op og få en samtale, med 373 
forældrenes samtykke oppe hos vores psykolog. Og de snakker med en voksen, anden end mig, det er ikke sikkert de 374 
gider at fortælle mig sådan nogen ting. Nogen gange kommer de og siger det og andre gange siger de, nej du er for tæt 375 
på, du er vores klasselærer. Det er sådan en mor ting ikk. Der er nogen gange så gider man ikke fortælle sin mor det, det 376 
vil man hellere fortælle en helt anden. Så kan man tilbyde dem det. Det er da en del af dem der har taget imod. 377 
 378 
I: Men hvordan har I så skabt denne rummelige klasse? Har I snakket åbent om mobning osv.? 379 
 380 
L: Ja, vi har brugt rigtig meget tid på det der med at man skal opføre sig ordentligt. Og så siger jeg jo også bare stop. De 381 
tør jo heller ikke. I starten da de var små, der var man nødt til at have sådan nogen sedler..har du været en god 382 
kammerat i dag, nej ja. På et eller andet tidspunkt så kan man godt mærke at så er er nogen der virkelig….så må man 383 
tage dem ud og så må man sige jeg vil ikke ha det. Og så bliver det også sådan…at hvis jeg siger jeg ikke vil ha det så 384 
tænker de….nå ja hun vil ikke ha det  - jeg lader vær. Men dem der forstår det, ikk. Vi har så nogen nu der ikke forstår 385 
det …de forstår det simpelthen ikke…den ene dreng som vi snakkede om…han forstår det ikke…. Det mest svage 386 
sociale tilfælde som også psykologen har oplevet i mange år. Det kan i selvfølgelig ikke vide…det er en længere 387 
proces…han skal ikke sidde hos os for det bliver kun værre og værre og værre…han skal have noget hjælp…han skal 388 
videre til et sted hvor han kan få en god kontakt til en voksen. 389 
 390 
I: Så det vil sige at det der med at være en rummelig skole, det virker mere som at være mere teoretisk end det sker i 391 
praksis? 392 
 393 
L: Ja helt klart, nej det sker i praksis….vi får dem tilbage og skal passe på dem. 394 
 395 
I: Men de går vel stadig ud af klassen og skal til ekstra undervisning? 396 
 397 
L: Nej der sidder rigtig mange rundt om i klasserne der ikke får ressourcer som vi bare skal rumme. Nu er det bare 398 
sådan at den dreng vi har, hvor vi har ressourcer til det er amtet der betaler det, det er ikke skolen. Det er fordi han 399 
kommer og har en diagnose. 400 
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 401 
I: Men der er jo en del andre der også går ud …jeg forstod på…. 402 
 403 
L: Jamen så er det andre ressourcer, så er det fordi det er fagligt svage. Altså William og Emil der går ud, de er svage 404 
læsere. Og da Emil har været i læseklasse, så har han brug for ekstra dansk. 405 
Så får de sådan faglig støtte i dansk. 406 
 407 
I: Så det må man stadigvæk godt? 408 
 409 
L: Det er rent fagligt. Ja, det har ikke noget med andre personlige ting og sager at gøre. Man kan sige sådan en som 410 
drengen dernede, han skal ud for i virkeligheden hører han slet ikke til her. Det er ren og skær opbevaring. Det gør den 411 
anden også. Det er ren og skær opbevaring indtil at alle pladserne rykker og tingene bliver anderledes. 412 
 413 
I: Men hvad er det der er ment fra regeringens side med den rummelige skole og at man ikke har specialklasser? 414 
 415 
L: Ja det må du nok sige. Der skal spares. Det er jo klart at….hmm det er i hvert fald min holdning. Sådan føler jeg det, 416 
at hvis man kan lade så mange så muligt blive så lang tid indtil problemerne bliver så store og hobet op. Det der sker, er 417 
at ballonen revner på et tidspunkt. Der bliver meget ballade. 418 
 419 
[Pause] 420 
 421 
Det var det med at spare. Der sidder rigtig mange børn rundt omkring der har brug for noget andet, det gør der altså. 422 
 423 
I: Efter din mening, hvad skulle man så gøre ved dem? Skulle man opretholde de her specialklasser?  424 
 425 
L: Der skulle i hvert fald være en mulighed, muligheden skal være der og der er jo ingen der siger at man skal gå i en 426 
specialklasse hele ugen, altså man kunne godt forestille sig at man stadigvæk havde, altså vi har jo det vi kalder et 427 
ressourcecenter, men det er jo de faglige ting man tager sig af, ressourcecentret bliver skåret mere og mere ned, altså 428 
specialcentret, man skulle helst ta sig af de børn der skulle lære at læse, der har svært ved det, det er meget vigtigt at 429 
børn lærer at læse, fordi det giver dem den gode start i skolen, det er det børn gerne vil når de kommer til skolen, og 430 
man kan sige, hvis de så kommer, flere og flere børn kommer jo med emotionelle problemer, så det er det man bruger 431 
tiden på i stedet for ik, men altså man, man kunne sagtens forestille sig, det ved jeg man har gjort før, at man måske har, 432 
man kan jo også have skolen i skolen, hvor man har nogle der kan gå ned og være nogle timer, jeg har jo oplevet mere 433 
og mere at man jo sagtens kan tage børn ud og tage børn ind i gen. Der er ingen grund til at lade dem sidde i en 434 
nederlagssituation, hvis de kunne komme ned og lave noget andet og så komme tilbage igen, vi bliver nødt til at 435 
erkende at børn er meget forskellige i dag, de kommer med forskellige problemer, meget følelsesmæssige, også det er 436 
også nogle små egoister der kommer, så nogle af dem skal også bare finde ud af, at altså hallo, de bliver nødt til at 437 
holdes til ilden, de bliver nødt til at tage fingeren ud ik. Men når de kommer som helt små, så har de jo brug for, for 438 
meget støtte, de har de altså, altså der er flere og flere børn der har brug for støtte. 439 
 440 
I: Hvorfor er der det, tror du? 441 
 442 
L: Jeg ved ikke om det går for stærkt derhjemme, det lyder lidt som flosk. Altså jeg tror måske der er mange forældre 443 
der har svært ved den forældre rolle der, det skal være så godt, er det godt, altså hvornår er det godt nok? Gør jeg det 444 
godt nok? Nu skal, de skal kunne en masse ting og det skal være nu for de skal videre i livet, de skal være veluddannede 445 
og nogle gange, så vent nu lige lidt ik, lad os nu lige se hvad der sker, lad os nu lige prøve at tage fat ik, de kan jo heller 446 
ikke vide at det er en længere proces, de kan ikke være en flue på væggen, altså da jeg startede 1. klasse, da havde jeg jo 447 
mange forældre der bad om at være med i undervisningen, lige for at tjekke mig op, tjekke undervisningen op. Tjekke 448 
gruppen op, er ikke meget larm, jo der er sørme, de var helt umulige, de var skrup umulige det første år. Jeg tror jeg 449 
tabte 7 kilo, for jeg nåede aldrig op at spise, jeg nåede aldrig nogen ting. Øhm og så var de sådan helt hhhh (stønnelyd), 450 
og jeg sagde, jamen i er velkomne, kom og vær med og se hvad der sker og så langsomt, så begynder tingene at 451 
regelsætte og børnene og mig og vores måde at snakke på og respekten og også den der, øhm hun er læren, så jeg må 452 
sgu hellere gøre hvad hun siger. Så begynder der at opstå en klassekultur og så begynder forældrene at slappe lidt af. Og 453 
nogen gange skal man be om deres hjælp, kom og (vi roder lidt med diktafonen). 454 
Det var det der med klassekulturen fra de var små, det var egentlig det der var lidt vigtigt og så at forældrene kom ind 455 
over og lade dem være hjælpende og lad dem komme og arbejde, lad dem se hvordan undervisningen foregår, fordi 456 
nogen gange forestiller man sig ikke hvordan ens eget barn er i en gruppe, der kan man blive, heldigvis blive positivt 457 
overrasket. De sad jo stille og lyttede, ja det gør de også, altså fra starten og så holdt forældrene op med at komme. Så 458 
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nu stoler de på at det vi gør er, fordi jeg også ringer så snart der er noget. Hold da kæft hvor snakker vi meget i tlf, jeg 459 
mailer ikke, det bruger jeg ikke. 460 
 461 
I: Det må også være en tryghed for forældrene, hvis de ved, jamen hun ringer hvis der er noget. 462 
 463 
L: Ja men det er det også og de ringer også selv, de er ikke bly for at ringe, så lader jeg være at tage tlf. hvis klokken er 464 
over ni og jeg ikke gider nakke med dem. Men de ringer og de er gode, det er gode kontakt forældre. Der sidder 8 465 
damer der skal kun være tre, men de vil gerne, så mødes vi og spiser kage og planlægger ting og det er jo forældrene der 466 
er vigtige, det er jo dem der kommer med råstoffet og man kan sige, har man god kontakt til dem, så kommer der heller 467 
ingen ubehageligheder, altså så har man en støtte. Jeg har f.eks. indkaldt til kontaktforældremøde fordi jeg bliver nødt 468 
til at have styr på nogle ting omkring nogle elever og hvad sker der og så ikke nogle forældre begynder at mødes og 469 
sladre, hvis de ikke ved hvad det handler om, så lige pludselig så har man nogen, man kan da godt køre sig selv lidt op 470 
og det er da også smadder irriterende og det er frygteligt at ens dreng måske bliver drillet og der sker noget, men det er 471 
vigtigt at jeg er til stede, så jeg kan være med til at sige hvad der egentlig sker og hvad vi gør, fordi der sker jo noget og 472 
jeg skal jo lytte til hvad de siger. 473 
 474 
I: Hvad er en god klasse? 475 
 476 
L: Det er sådan en jeg har. Nej, men en god klasse, det er en der er spredning i, det er rigtig, rigtig fedt at der er den der 477 
spredning i holdningerne til tingene, der sidder de der små personligheder og nede hos mig sidder der altså også nogle 478 
små ”nursere”, jeg har mange enebørn og det kan man også mærke da de var mindre, vi havde en dreng der ikke blev 479 
vasket så meget, det var desværre meget trist, men en del af det var at han ikke blev vasket, det kunne de simpelthen 480 
ikke ha, de her nyvaskede enebørn, det var så sjovt: jeg vil ikke sidde ved siden af ham, han har sure tæer og jeg kan 481 
ikke klare det, han lugter og det er sådan nogle nursede nogle, og til gengæld er der også nogle der kommer med en 482 
masse ting, de har været med på rejser, på museer og de er altid ude at se noget, fordi kom de skal uddannes ik. Så der 483 
er mange personligheder, sådan en som Jeppe, han er jo skøn at have i klassen, så lige pludselig så buser det bare ud af 484 
ham nu har han siddet der og ventet og det har taget mig år at lære ham at han skal styre sig, han er jo, han har jo ordet i 485 
sin magt og han kan være så nedladende, hvis han taler til nogen der ikke fatter, han kan jo sige noget til nogen uden de 486 
finder ud af det og nogen gange kan han, men han er jo super at have i en klasse, hans perspektivering på ting er sjov. 487 
De er kun i 7. og de skal jo heller ikke være, det er skægt at høre hvad de har at sige ik. 488 
 489 
I: Er han en god elev? 490 
 491 
L: Ja er du gal mand han er god, han er også en sød fyr, altså han er enspænder, han er ikke speciel social. Men han er 492 
god i klassen. Altså, de har fundet deres roller, som heldigvis for de fleste er positive, men også for nogle nu, kan jeg 493 
mærke nu, der er nogle der kommer i klemme, fordi nu begynder de at udvikle sig, der er nogen der føler sig lidt 494 
ensomme, hvis man ikke lige synes man er med i pigefesten. Nu begynder alt det her pubertets og man kan også 495 
fornemme at der også, at de også begynder at blive meget mere, altså de afregner ved kasse et ik. Hvis der er noget de 496 
ikke gider så siger de det til de andre: hold da kæft hvor er du åndssvag. Eller nu må du lade være ik, de tænker ikke 497 
sådan, nu må du, de kan godt såre hinanden engang imellem, det tror jeg og hvor jeg også nogen gange vil sige, ind 498 
imellem siger jeg jo også noget, hvor jeg hiver dem ud og siger. Nej det må du undskylde, det var ikke det jeg mente, 499 
altså jeg kan jo også komme til at sige nogen ting, jeg har altid hevet dem meget ud af klassen. Hvis det ikke er meget 500 
voldsomt, som det var i fredags, da måtte jeg lave en storvask for åben skærm med tre drenge der mobber, der er en der 501 
vil flytte sin dreng, det er de  tre som jeg har sagt før, i ved godt hvem det er. Der var en der ville flytte sin dreng, det 502 
har vist sig at der er en, at der har været sådan noget gentagne mobning i frikvarteret og det er det der forældre kontakt, 503 
så begynder der og møvle noget og så snakker den ene med den ene osv. Der måtte jeg lave storvask for åben skærm, de 504 
ved det og deres navne er blevet nævnt. Det er dig, dig og dig, og der er det så godt at de andre er begyndt at kunne sige, 505 
jamen jeg gider ikke arbejde sammen med dig, for du laver ikke noget. Du fjoller, du skal hele tiden over til ham og så 506 
gider jeg ikke at arbejde sammen med dig. Det er den måde de er gode til at sige fra på. De er blevet så voksne ik, emn 507 
ellers har jeg altid taget dem ud. Jeg vil lige snakke med dig udenfor, jeg giver ikke sådan personlige skideballer hvis, 508 
som regel går vi udenfor, så man kan godt se, at hvis jeg sådan kommer og skal hente dem ud siger de: Hvad har jeg nu 509 
lavet? Øhm det er godt at have dem væk. 510 
 511 
I: Hvad gør man så ved dem der netop har fundet en lidt uheldig rolle? 512 
 513 
L: Det er svært, jeg har tre der har rigtig uheldige roller, men jeg tror der ændrer sig noget når hovedpersonen flytter. 514 
Det tror jeg helt klart og så tror jeg der er nogle som, de skal hele tiden holdes til ilden. Jeg har en far, som jeg har 515 
snakket dagligt med i syv år eller ikke dagligt, månedligt. Ikke på sådan en negativ brok måde, men mere sådan: 516 
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Hvordan går det Lisbeth? Er der lige noget vi skal hive fat i? det har ikke ændret sig, drengen ændrer sig ikke. Altså han 517 
er den lille fjollede, uheldig, men også søde dreng han er, som hopper med på alle de her dumme ting, vi må erkende at 518 
det gør han ikke, han magter det ikke. Men han er meget sød og klassen kan godt sige adrrr, men de syntes også han er 519 
skæg og han er også en god kammerat ik, så han har nogle andre ting han så kan, men han hopper med på nogle andre 520 
ting, men han hopper med på nogle rigtig dumme ting, rigtig dumme ting og han kunne være sådan en man kunne lokke 521 
til noget rigtig dumt lørdag aften oppe på bymidten, det er altså ikke mit job, der stopper mine kompetencer ik. 522 
 523 
I: Hvad er dit ansvar som klasselærer? 524 
 525 
L: Som klasselærer, så er det jo noget med at tage sig af klassens sociale liv, det er noget med at tage sig af, af øhm af 526 
hvordan børnene fungerer indbyrdes. Det er noget med at få en eller anden ånd til at opstå synes jeg ik. Det er noget 527 
med at tage fat i problemerne når de er der, det er noget med at kunne lægge en time til side og sige nu gider vi ikke det 528 
mere, nu er det det. Så er de jo også begyndt at sige, nu er det lang tid siden vi har haft klasselærens tid, det hedder det 529 
ik, Altså man har jo en time sat af om ugen og så nogle gange så har vi gjort det at vi har taget en hel dag, hvor vi så har 530 
lavet noget. Fordi så nogle gange hvis man siger, så nu skal vi diskutere, så er der måske ikke lige noget. Men så er deså 531 
gode til at huske mig på, nej du må ikke glemme klassens time, nu må du ikke lave dansk eller sådan noget. De vil jo 532 
gerne ha at vi har den time, men hvis der ikke er noget at diskutere, så gør vi det på et andet tidspunkt og der er de 533 
blevet sådan meget mere kritiske og siger Lisbeth du kan da ikke bare gøre eller du kan da ikke, ejjj siger de så og også 534 
nogle, de er sådan skæge, for så kan jeg høre dem brokke sig i krogene, men de brokker sig ikke til mig, så skal jeg have 535 
dem på enehånd. Altså der er man stadigvæk sådan, så tæt på dem er jeg alligevel ikke, nej og det vil jeg egentlig heller 536 
ikke være, jeg skal være en lærer, for ellers sker der den der: jeg er i hvert fald ikke typen, jeg er ikke nussetypen, 537 
nussepusse, jeg kan sagtens give et klem og hvis nogen slår sig, men jeg er ikke den lærer der skal sidde med 7 børn på 538 
skødet eller de skal sidde med mine private ting og snakke om mit tørklæde og sådan noget, det er jeg bare ikke, man 539 
skal finde sin egen stil. Vi havde engang en super god, smadder god kollega, skøn kæmpestor pige med altid farverig tøj 540 
og pigerne elskede hende, alt hendes makeup, hendes lyse hår og hendes krøller og sådan noget og de var altid sådan 541 
kys og kys og hun havde altid en hængene ved sin kæmpe barm og de elskede hende og man var da nogen gange lidt 542 
misundelig over den der, men sådan skal man finde ud af, at sådan er man bare ik, altså det er sådan en eller anden, man 543 
skal finde ud af hvem man selv er. 544 
 545 
I: Hvordan ville du sige eller hvordan ville din forestilling være om en drømmeskole, hvis du slet ikke skulle tænke? 546 
 547 
L: Øhm.. Indretning og lokalerne skulle se meget anderledes ud end de gør her og de er jo lige bygget om (vi griner). Vi 548 
boede heroppe før, i et af de her lokaler, der havde jeg meget mere rum og så ville jeg sige, det rum vi sidder i nu, det er 549 
en dræber og så min drømmeskole ville være at jeg havde mulighed for mange flere restriktioner overfor elever som, 550 
jeg ville gerne have flere handlemuligheder, jeg ville gerne kunne smide, når jeg møder nogle ude i skolegården der 551 
f.eks. i går der var en fra en anden klasse der havde en tudehorn, som han stak lige ind i øret på Christian og tudede, han 552 
kunne ikke høre noget i et kvarter, så går man hen og ber om det og så vender de sig om, nej det gjorde de så ikke, men 553 
det gør de jo så, så er der tre der løber rundt og de er iskolde, iskolde.. Vi har nogle elevtyper der er iskolde, dem ville 554 
jeg gerne kunne gøre noget overfor, jeg ville gerne kunne gå til forældrene og sige: det der. 555 
 556 
I: Selvom du ikke har noget med dem at gøre som sådan? 557 
 558 
L: Ja altså min drømmeskole og så mange flere handlemuligheder, både i forhold til selvfølgelig ressourcer til dem der 559 
skal have hjælp, men også det der med; nu stopper vi, der bliver meget mere. Volden er stigende på skolerne, hærværk 560 
er stigende på skolerne, elevtyperne er jo altså, altså der er mange uheldige og så lige her på vores skole kan man sige 561 
og der er rigtig mange søde børn, men jeg synes de andre fylder for meget. 562 
 563 
I: Hvad skulle man så gøre ved dem? Altså sådan? 564 
 565 
L: Hmm jo det er jo et eller andet med at man skulle kunne ha lov at sige, du har ødelagt en dør, så her værsgo, det var 566 
dig. Jeg har ikke noget imod at de stiller kameraer op over det hele, jeg er helt med på overvågning, der sker så meget 567 
skidt nede i udskolingen, de skal kunne bonges for alt hvad de har ødelagt og skrevet på, nye borde og alt, det er så 568 
ærgerligt. Det, er drømmeskole for mig var at der ikke er alt det der ballade og hærværk, at man havde nogle store lyse 569 
lokaler og fordi jeg har lidt en drømmeklasse, altså der er også altid nogle ting man må arbejde på, man har ikke en 570 
drømmeskole hvor der ingen problemer er, det skal man ikke tro, det vil der aldrig være. Så, så det handler om 571 
rammerne ikke, ressourcer og noget, man skal også selv være med til at skabe sin drøm, altså man bliver selv nødt til at 572 
gøre nogle ting for at det går i opfyldelse og der har vi nogle muligheder. Jeg synes vi er lidt hårdt belastede af 573 
elevtyper vi ikke kan gøre noget ved, der er fyldt alle vegne, vi skal beholde dem. 574 
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 575 
I: Så lige til sidst, hvordan er det at skulle skabe et fællesskab, samtidig med at man skal differentiere undervisningen? 576 
Det må være svært tænker jeg. 577 
 578 
L: Du har lang tid til det, man skal have nogle forventninger til at Rom blev jo ikke bygget på en dag, så hvis du har en 579 
børnegruppe over et stykke tid, så er det noget der sker over nogle år, du kan ikke skabe et fællesskab på tre måneder. 580 
Det kan man ikke, det er noget der sker løbende, det er en proces der hele tiden er i gang og hvis man har forventninger 581 
om at man kan løse det hele på et sekund, det kan man ikke, det kræver hårdt arbejde og man skal være indstillet på at 582 
have lyst og kunne lide børnene. 583 
 584 
I: Tror du der er mange lærer der har den indstilling? 585 
 586 
L: Jeg kender mange der har og jeg kender også et par stykker der synes det er efterhånede ved at være en lærers?, altså 587 
det at være lærer, det er alt muligt andet end at undervise, det kan godt gå hen og blive lidt træls, man kan godt nogen 588 
gange gå hen og blive lidt, bare undervise og se lidt og det ved siden af fylder snart mere end undervisningen, så 589 
lærerrollen er skiftet og ind imellem så har jeg det også sådan, hvorfor kan jeg ikke bare gå ind og lukke min dør, men 590 
det kan man ikke mere, så derfor ville det være rart at drømmeskolen også var en mere åben diskussion hvor politikerne 591 
ved at vi tager alt mulig lort for dem, at vi gør ting herude, hvor det ikke bare sådan lyder som om vi er en flok 592 
utilfredse brokkehoveder der bare vil have mere i løn og ikke gider skrive elevplaner. Altså et lidt mere nuanceret 593 
billede på det samfund vi levet i og hvor vigtig folkeskolen er. Øhm men der sidder også nogle lærer der måske tror at 594 
når man kommer ud, men der er dårlige, hvad kan man sige, dårlige lærer alle vegne, ligesom der er dårlige 595 
medarbejder ude på Novo, så er der også en dårlig lærer et eller andet sted. Der er det vigtigt at ledelsen er skrap til at 596 
gå ind og sige, du skal passe dit arbejde, du skal gøre det, men de er jo heller ikke så gode til at gå ind og sige: Ih hvor 597 
er i gode vel, man får heller ikke ros, man får ikke så meget ros, det skal man klare selv i teamet og klappe sig på 598 
skulderen og sige ih hvor var vi gode ik, det skal man huske. 599 
 600 
I: Er ledelsen skrap nok her? 601 
 602 
L: Øhh (sukker) jeg ville gerne have de var mere synlige i udskolingen, Jeg vil sige at de lytter til det man siger, jeg ved 603 
ikke om de stadigvæk er meget overbebyrdet med arbejdet. Der er altid tid hvis man kommer ind med et problem, men 604 
jeg ville gerne have at de var meget mere synlige. 605 
 606 
I: Hvordan synlige? 607 
 608 
L: Altså nede at gå, jeg vil gerne se dem der nede; det er min skole skal de sige, jeg vil fandeme ikke ha du laver det på 609 
min skole, det skal være Leifs skole. De vil jo gerne have, at vi ordner tingene ude i teams, og det kan man ikke altid, 610 
og det er også begrænset hvor meget vi kan bede dem om deroppe, men synlighed, kan vi f.eks. godt be dem om. 611 
 612 
I: Der er jo blevet lagt op til, i det her verdens bedste folkeskole, at de også skal være mere synlige på den måde, at de 613 
måske også skal komme ind og overvære, at de skal være stærkere ledere og evaluere jer mere og kommer ind og 614 
overvære jeres undervisning, hvad synes du om det? 615 
 616 
L: Det er fint nok, øh vi har altid inviteret Leif forbi når vi har lavet et projekt eller et eller andet, fordi det siger de jo, 617 
kom hvis i vil vise os noget, altid gå op, Leif i næste uge har vi fremlæggelse, nu er det Harry potter, gå ned og kig ik. 618 
Og det gjorde de meget i starten, men de har mindre og mindre tid, de sidder og laver alt muligt. Nu skal han jo ringe til 619 
en som jeg lige var inde og sige noget om, nu skal han jo ha fat på nogen. 620 
 621 
I: Okay så det er dem der tager sig af det i den sidste ende eller hvad? 622 
 623 
L: Altså når jeg når dertil hvor jeg siger nu gider jeg ikke mere, med de elever dernede, så ellers så går jeg til 624 
tillidsmanden, det har jeg sagt, det gider jeg simpelt hen ikke mere. Jeg gider det simpel hen ikke, jeg vil ikke finde mig 625 
i det, det er chikane. 626 
 627 
[Vi slutter interviewet] 628 
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Bilag 3 1 
 2 
Interview med elev (Martin) d. 26. april 2007 3 
 4 
Samlet tid ca. 15. minutter 5 
Interviewer: I 6 
Interviewperson (Martin): M 7 
 8 
I: Er det dine forældre (et billede af forældrene)? 9 
 10 
M: Ja! 11 
 12 
I: De betyder noget for dig? 13 
 14 
M: Ja! 15 
 16 
I: Følger de med i hvad der sker i skolen? 17 
 18 
M: Ja det gør de. 19 
 20 
I: Fortæller du dem, om du har haft en god eller dårlig skoledag? 21 
 22 
M: Ja 23 
 24 
I: Hjælper de til med lektier? 25 
 26 
M: Ja.  27 
 28 
I: Hvordan? 29 
 30 
M: Bare med det forskellige  31 
 32 
I: Hvad laver din mor og far? 33 
 34 
M: Min far han deler regninger ud og sådan og så min mor, hun er kontor et eller andet i Euro Card eller sådan noget. 35 
 36 
I: Du har ikke nogen søskende? 37 
 38 
M: Jo, en storebror. 39 
 40 
I: Hvor gammel er han? 41 
 42 
M: 17 43 
 44 
I: Hjælper han til med lektierne eller har han nok at se til? 45 
 46 
M: Han er aldrig hjemme… Han er i gang med at uddanne sig til elektriker.  47 
 48 
I: Hvad vil du være? 49 
 50 
M: Det ved jeg ikke… 51 
 52 
I: Skal du på efterskole, eller tager du 8. og 9. klasse her? 53 
 54 
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M: I 9. skal jeg på idrætsefterskole. 55 
 56 
I: Okay, det lyder spændende, hvor henne? 57 
 58 
M: I Jylland et eller andet sted, det hedder noget med T. 59 
 60 
I: Har du selv valgt det?  61 
 62 
M: Ja. 63 
 64 
I: Hvorfor kunne du godt tænke dig at komme på efterskole? 65 
 66 
M: Det ved jeg ikke… Fordi øh, jeg gerne ville spille mere fodbold. 67 
 68 
I: Det er du også ret god til, ikke… 69 
 70 
M: Jo… 71 
 72 
I: Skal vi kigge på det næste billede (et billede af et soveværelse) Er det dit værelse eller? 73 
 74 
M: Ja det er en seng, det kan jeg godt lide for at slappe af. 75 
 76 
I: Men det er ikke dit værelse vel? 77 
 78 
M: Nej, det er min mors, men der ligger jeg tit, når de er stået op, og deres seng er meget bedre end min. 79 
 80 
I: Ej, hvor dejligt, kan du godt lide at sove længe? 81 
 82 
M: Ja, jeg plejer at sove til klokken 11/12 83 
 84 
I: I weekenderne? 85 
 86 
M: Ja. 87 
 88 
I: Hvordan er det så at skulle i skole så tidligt? 89 
 90 
M: Det er lidt irriterende, jeg vil hellere møde klokken 10.00 91 
 92 
I: Ja det kan jeg godt forstå, så er man træt i starten. 93 
 94 
M: I dag mødte vi klokken 9 95 
 96 
I: Var det bedre, lærer man så bedre, når man er frisk? 97 
 98 
M: Ja. 99 
 100 
I: Hvilke timer er bedst, hvilke timer kan du bedst lide at have? 101 
 102 
M: Det ved jeg ikke… Øhm, ja engelsk. 103 
 104 
I: Hvorfor er det dit yndlingsfag? 105 
 106 
M: Det ved jeg ikke… Jeg er bare god til engelsk, og læreren er ikke sur. 107 
 108 
I: Har I nogle sure lærere? 109 
 110 
M: Ja Lisbeth. 111 
 112 
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I: Bliver hun sur på dig nogle gange eller er det hele klassen? 113 
 114 
M: Hele klassen. 115 
 116 
I: Hvad er det værste fag så? 117 
 118 
M: Det er tysk. 119 
 120 
I: Hvorfor? 121 
 122 
M: Fordi jeg ikke er særlig god til det, og så er læreren sur. 123 
 124 
I: Så du føler dig mest motiveret i skolen i de fag, hvor du er dygtig og lærerne er ikke er sure? 125 
 126 
M: Ja. 127 
 128 
I: Så er der et billede af en mobiltelefon. 129 
 130 
M: Ja, så kan man få kontakt til alle vennerne. 131 
 132 
I: Må I skrive mobiltelefon her i skolen? 133 
 134 
M: Nej, men vi gør det alligevel nogen gange.  135 
 136 
I: Er det vigtigt hele tiden at kunne være i kontakt med vennerne? 137 
 138 
M: Ja. 139 
 140 
I: Hvorfor er det egentlig det? 141 
  142 
M: Så kan man holde øje med, hvad de laver. Ja, også hvis det er lidt kedeligt (han mener vist undervisningen).  143 
 144 
I: Der er også to nøgle på billedet, hvor er de til? 145 
 146 
M: Til min cykel og hjem til. 147 
 148 
I: Hvilken betydning har de? 149 
 150 
M: Det ved jeg ikke… 151 
 152 
I: Kan du godt lide at være aktiv, kan du godt lide sport og at du kan røre dig? 153 
 154 
M: Ja. 155 
 156 
I: Har det betydning for dig så? 157 
 158 
M: Ja. 159 
 160 
I: Så er der et billede af jeres have, hvorfor har du taget det? 161 
 162 
M: Jo for hvis man boede i en lejlighed, ville man ikke have en have for sig selv. 163 
 164 
I: Ja, det er nemlig rigtig, er det vigtigt for du kan være udenfor og lege? 165 
 166 
M: Ja. 167 
 168 
I: Hvorfor? 169 
 170 
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M: Det kan være bedre end at sidde stille på en stol… Men nogen gange kan jeg også godt lide at sidde stille på en stol, 171 
jeg spiller nogle gange computerspil… 172 
 173 
I: Hvad spiller du af spil? 174 
 175 
M: (kan ikke høre hans svar)  176 
 177 
I: Hvorfor er det sjovt? 178 
 179 
M: (han mumler noget a la, det er det bare) 180 
 181 
I: Så er det et billede af William, er han en god kammerat? 182 
 183 
M: Ja, han er en af mine bedste venner. 184 
 185 
I: Ser I også hinanden uden for skolen? 186 
 187 
M: Ja… Og det der er også betydningsfyldt, det der bag ham? 188 
 189 
I: Hvad er det? 190 
 191 
M: Det er en Carlsberg kapsel (en stor en, som hænger på et skur ude i haven). Fra 1800 tallet. 192 
 193 
I: Hvorfor er det betydningsfuldt? 194 
 195 
M: For det er fra vores forfædre. 196 
 197 
I: Hvem er ellers dine gode venner fra klassen? 198 
 199 
M: Emil og Peter… Næsten alle drengene. 200 
 201 
I: Er I gode til at være sammen alle sammen? 202 
 203 
M: Ja. 204 
 205 
I: Men er der ikke nogen, der går mere sammen end nogen andre? 206 
 207 
M: (Mumler mhmh – nej) 208 
 209 
I: Hvad med pigerne, er I også sammen med dem eller er der en opdeling mellem piger og drenge? 210 
 211 
M: (Mumler mhmh) 212 
 213 
I: Er der nogen der mobber? 214 
 215 
M: Ja. 216 
 217 
I: Hvordan er det? 218 
 219 
M: Det er ikke mig Jeg bliver ikke mobbet. 220 
 221 
I: Men er det ikke ubehageligt? 222 
 223 
M: Jo, det er irriterende. Jeg mobber ikke. 224 
 225 
I: Hvem bliver mobbet? 226 
 227 
M: Det er Sheena, Sarah, Kristian. 228 
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 229 
I: Hvorfor bliver de mobbet, ved du det? 230 
 231 
M: Fordi de er nemme at få til at græde, tror jeg. 232 
 233 
I: Hvad synes du om det? 234 
 235 
M: Det ved jeg ikke… 236 
 237 
I: Men er det ikke ondt… Eller er det meget sjovt engang imellem? 238 
 239 
M: Det ved jeg ikke… Jeg synes ikke, det er særlig rart. 240 
 241 
I: Hvad tror du det betyder for at gå i klassen? 242 
 243 
M: (mumler noget med at det ikke er særlig godt) 244 
 245 
I: Så er der et billede af Peter, eller der er faktisk tre. Hvorfor har du taget tre billeder af ham? 246 
 247 
M: Fordi han er en af mine bedste venner. 248 
 249 
I: Hvad laver I, når I er sammen? 250 
 251 
M: Hopper på trampolin. Og spiser cocopops. 252 
 253 
I: Er det noget særligt I drenge har sammen? 254 
 255 
M: Ja. 256 
 257 
I: Hvad betyder det, at William og Peter er i klassen? F.eks. hvis der nu er en dag, hvor de ikke er i skole, fordi de er 258 
syge, hvordan er det? 259 
 260 
M: Man ved ikke, hvorfor de ikke er i skole, om de er blevet kørt ned eller… 261 
 262 
I: Hvis man godt ved, at de er syge, hvordan er det så, når de mangler? 263 
 264 
M: Det er okay, der er jo også andre venner herinde.  265 
 266 
I: Men hvad betyder kammeraterne? 267 
 268 
M: Det er vigtigt.  269 
 270 
I: Så er der et billede af en trampolin? 271 
 272 
M: Den hopper jeg på hver dag, mindst en time. De er min yndlingsting. 273 
 274 
I: Du er også ret god til sport, ikke… 275 
 276 
M: Jo. 277 
 278 
I: Hvad synes du, at det er allerbedst til? 279 
 280 
M: Det ved jeg ikke, fodbold. 281 
 282 
I: Hvad synes du, at du har sværest ved? 283 
 284 
M: Det ved jeg ikke. Ridning. Jeg er engang faldet af. 285 
 286 
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I: Av, gjorde det ikke ondt. 287 
 288 
M: Næh overhovedet ikke. 289 
 290 
I: Jeg har også to heste, så jeg har også prøvet at falde af mange gange. 291 
 292 
M: Sarah har jo hest også hende Emilie (kan ikke helt høre, om han siger Emilie). 293 
 294 
I: Hvordan tror du, at William og Peter ville beskrive dig, hvis de skulle det? 295 
 296 
M: Det ved jeg ikke… En god kammerat. 297 
 298 
I: En god kammerat. Er det, det vigtigst ved at gå i skole, eller hvad synes du, er det vigtigste ved at gå i skole? 299 
 300 
M: Det er uddannelsen. 301 
 302 
I: Er uddannelsen det, der betyder mest? 303 
 304 
M: Ja og kammerater. Det er også derfor jeg skal på efterskole i 9. klasse, for at få flere kammerater. 305 
 306 
I: Har kammeraterne indflydelse på det man lærer? 307 
 308 
M: Det ved jeg ikke. 309 
 310 
I: Men er det sjovere at gå i skole, når der er nogle gode kammerater, som man kan lære sammen med? 311 
 312 
M: Ja. 313 
 314 
I: Hvordan er det, at gå i klassen? 315 
 316 
M: Nogle gange er det lidt kedeligt (han mumler noget, jeg ikke kan høre) 317 
 318 
I: Hvornår er det kedeligt? 319 
 320 
M: Når man bare skal sidde ned hele tiden 321 
 322 
I: Okay, og hvornår er det så sjovt? 323 
 324 
M: Når tiden går (eller noget a la det)… Når vi er på ture. 325 
 326 
I: Hvor har det du allerbedst af alle steder? 327 
 328 
M: Derhjemme. 329 
 330 
I: Hvordan kan det være? 331 
 332 
M: Der føler jeg mig tryg. Udendørs der kan man jo blive slået ned. 333 
 334 
I: Ja det er rigtigt. Det er også vigtigt at føle sig tryg, det synes jeg i hvert fald. Lærer man bedre, når man føler sig 335 
tryg? 336 
 337 
M: Hmm (et hmm som ja). 338 
 339 
I: Da vi var herude og observere, der blev du hevet ud til noget ekstra dansk, eller noget specialundervisning, hvordan 340 
er det? 341 
 342 
M: Det er fordi, nogle gange kan de godt se på mig, at jeg har det kedeligt, så går vi bare ud, ham der Anders går også 343 
til specialklasse. 344 
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 345 
I: Hvordan er det, at blive hevet ud og ind af klassen? 346 
 347 
[Lang pause, han siger ikke rigtig noget…] 348 
 349 
Er det fint nok at blive det? 350 
 351 
M: Ja. 352 
 353 
I: Har det en betydning i forhold til at føle sig som en del af klassefællesskabet? 354 
 355 
Det er okay. 356 
 357 
[Han slår over i noget andet, og spørger om jeg har ekstra billeder, han vil nemlig gerne have billederne af William og 358 
Peter. De andre billeder er han ligeglad med.] 359 
 360 
I: Er det dem, der betyder mest for dig? 361 
 362 
M: Ja. 363 
 364 
I: Hvad skulle der til for at du syntes, at det var sjovere at gå i skole? 365 
 366 
M: Det ved jeg ikke… Flere ture og sådan noget. 367 
 368 
I: Ud og opleve noget, lærer man mere af at komme ud og opleve noget? 369 
 370 
M: Det ved jeg ikke.. jo, ja. 371 
 372 
[Jeg slutter interviewet her. Jeg spørger, om han vil spørge mig om noget. Han siger, at han skulle spørge fra sin far, nu 373 
hvor vi er sådan nogle fra lærerseminariet, om jeg kender nogen, der kan komme hjem til ham og hjælpe ham med at 374 
lave lektier. 375 
Jeg siger, at jeg vil undersøge det]. 376 
 377 
M: Jeg skal have hjælp til at blive bedre. 378 
 379 
I: Hvad vil du gerne blive bedre til? 380 
 381 
M: Til tysk. 382 
 383 
I: Hvordan har du det med at skulle have lektiehjælp? 384 
 385 
M: Det er okay. 386 
 387 
[Jeg lover at undersøge det og maile ham, jeg får hans email.] 388 
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Bilag 4 1 
 2 
Interview med elev (Rasmus) d. 26. april 2007 3 
 4 
Samlet tid ca. 30. minutter 5 
Interviewer: I 6 
Interviewperson (Rasmus): R 7 
 8 
I: Nå.. ja.. Der er nogle billeder der (utydeligt) 9 
 10 
R: Ja, der kan man så ikke se så meget det 11 
 12 
I: Øhh jeg ved ikke om du vil prøve fortælle lidt hvorfor du har taget de billeder 13 
 14 
R: Det der, det er… mest fordi jeg spiller meget computer 15 
 16 
I: Ja, jeg tænkt godt 17 
 18 
R: Og det man kunne se hvis blitzen ikke havde været der kunne man se, at det var world of warcraft 19 
 20 
I: Ja 21 
 22 
R: Og øhm det spiller jeg meget, fordi det syns jeg er helt vildt sjovt 23 
 24 
I: Ja 25 
 26 
R: Også mange af mine venner spiller det også 27 
 28 
I: Ja 29 
 30 
R: Så.. og der, for på den måde så er jeg social sammen med mine venner… samtidig med at det er meget sjovt… og så 31 
bliver du god til engelsk 32 
 33 
I: Ja 34 
 35 
R: Der er mere end det 8, 4 millioner andre der spiller det… og dem kan man så kommunikere med 36 
 37 
I: Men altså er det ikke mærkeligt at være social når man ikke sidder over for hinanden (bliver afbrudt) 38 
 39 
R: Det rigtigt, nogle, nogle gange tænker man så’n lidt, at hvis man sidder og spiller med en i Rusland for eksempel, så 40 
spiller man (utydeligt).. det var sgu lidt mærkeligt… men.. nogle gange så, så siger jeg også til en af mine venner, som 41 
der med, han bor her oppe i (xxxx) lidt længere oppe ved Hjortespring, så øh så spørger vi hinanden, kan du være 42 
sammen eller så’n noget, og så tager vi op og er sammen ved ham 43 
 44 
I: Mmm 45 
 46 
R: Spiller noget fodbold sammen med nogle andre af dem der spiller der 47 
 48 
I: Mmm. Så man kan godt nogle gange få nogle relationer ud over 49 
 50 
R: Ja 51 
 52 
I: Selve spillet. Det selvfølgelig svært med dem der er i Rusland.. og andre steder. 53 
 54 
R: Det er jo svært nogle gange 55 
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 56 
I: Ja jeg tænkte godt det var et computerspil og ik bare computeren, men det er selvfølgelig svært (utydeligt) 57 
 58 
R: Jeg ik og det også har gjort det på det andet billede. Og det her er,… det når jeg laver lektier 59 
 60 
I: Ja. Ligger du så i sengen og laver lektier 61 
 62 
R: Ja 63 
 64 
I: Eller? 65 
 66 
R: Min mor har rykket på min computer 67 
 68 
I: Ja.. men det er en anden computer… er det ik? 69 
 70 
R: Ja. Det er oppe på mit værelse, det der er nede i vores computerrum 71 
 72 
I: Ja 73 
 74 
R: Men det er så’n en ret gammel en… den er fra nogen og halvfems 75 
 76 
I: Men den virker 77 
 78 
R: Jeg fandt den på et loppemarked 79 
 80 
I: Mmm 81 
 82 
R: Til en halvtredser.. så ka man ligeså godt købe den. Den virker fint…og det så… ja det ved jeg egentlig ikke rigtig, 83 
men (he he) 84 
 85 
I: Det lidt tættere på 86 
 87 
R: Ja. Det er lige før man kan se hvad det er. Tysk 88 
 89 
I: Hvad hedder det øhh. Så’n øhh når du nu ligger i sengen er det fordi det er tæt på at du skal sove du laver lektier på 90 
det tidspunkt eller er det bare? 91 
 92 
R: Nej. Jeg laver for det meste når jeg kommer hjem 93 
 94 
I: Ja 95 
 96 
R: Jeg syns det er afslappende og ligge ned og lave lektier, så. 97 
 98 
I: Du falder ikke i søvn så? 99 
 100 
R: Na-haj, jeg så dårlig til at sove. 101 
 102 
I: Nå. 103 
 104 
R: Men når jeg først ska sove, så sover jeg.. og så vågner jeg ikke før at mit vækkeur ringer… 105 
 106 
I: Det da også godt nok… 107 
 108 
R: (meget utydeligt) Der spiller jeg computer igen. 109 
 110 
I: Ja. 111 
 112 
 128
R: Det lidt senere, fordi jeg spiller computer og så laver jeg nogle lektier, så spiller jeg lidt computer og så lektier og 113 
så’n… for det meste. 114 
 115 
I: Men hvem er det der bestemmer det eller er det? 116 
 117 
R: Altså det øh det er noget jeg selv siger. Jeg, jeg vil ik bare sidde og spille computer hele dagen. 118 
 119 
I: Mmm. 120 
 121 
R: Det gider jeg simpelthen ik. 122 
 123 
I: Mmm. 124 
 125 
R: Jeg har så meget andet og lave. Så ka, så kan man ta det i så’n små doser… (lang pause) Nå der kan man ikke se det 126 
hele, nå… jeg har lavet en smiley i koldskål. 127 
 128 
I: Nå okay. 129 
 130 
R: Der havde den øjne heroppe. 131 
 132 
I: Ja. 133 
 134 
R: Og så’n… det så’n noget der sy, jeg syns der er sjovt.. det det… hvis du laver så’n nogle smiley i alle så’n noget du 135 
skal spise. 136 
 137 
I: Ja. 138 
 139 
R: Så… så bliver man i godt humør syns jeg… det, det derfor jeg har taget det billede. 140 
 141 
I: Ja. Så det har ikke så meget med selve koldskålen at gøre eller hvad? 142 
 143 
R: Næ. 144 
 145 
I: Det bare mad og så gøre det glad? 146 
 147 
R: Ja. 148 
 149 
I: Glad mad. 150 
 151 
R: Det bare at gøre det så det ser godt ud, så (utydeligt) så der jeg ved ikke hvad det er. Det er mig og min far der ser 152 
fodbold (pedellen kigger ind og siger hej) øhm. Og det syns jeg er meget (utydeligt) fordi… det er for det meste der mig 153 
og min far er sammen. 154 
 155 
I: Ja 156 
 157 
R: Fordi han arbejde meget eller nogen gange arbejde han. Og så sidder man der og ser fodbold mens vi taler og så’n 158 
noget. Det syns jeg er hyggeligt 159 
 160 
I: Ja 161 
 162 
R: (utydeligt) 163 
 164 
I: Hvem er det der spiller? 165 
 166 
R: Det ved jeg ikke. Det er.. det er en engelsk fodboldkamp 167 
 168 
I: Ja 169 
 170 
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R: Så… og det, det næsten det vi så’n går og spiller computer 171 
 172 
I: Ja. (utydeligt) medierummet 173 
 174 
R: Nej øhh det medie i vores stue… vi har et stort øhh spisebord 175 
 176 
I: Mmm 177 
 178 
R: Ovre i den anden side af stuen, og så.. computerrummet… og så. Men der er et meget lille lokale, det computerrum 179 
 180 
I: Er det, bor i så’n i, hvor bor i? 181 
 182 
R: Vi bor i hus 183 
 184 
I: Bor i hus 185 
 186 
R: Nede ved tanken, nede af Snehvidevej 187 
 188 
I: Ja 189 
 190 
R: Hvis du har været dernede 191 
 192 
I: Er det næsten nede ved (xxxx) hovedgade? 193 
 194 
R: Det næsten nede ved bodega hundrede 195 
 196 
I: Bodega hundrede? 197 
 198 
R: Ja.. og det er nede ved ringvejen 199 
 200 
I: Ja… så der ik så langt til skole 201 
 202 
R: Og det lidt senere (kigger på et nyt billede). Det.. ligger min far stadig og ser fjernsyn 203 
 204 
I: Ja 205 
 206 
R: Og der ser vi.. noget der handler om øh ulykker og så’n 207 
 208 
I: Ja 209 
 210 
R: Om… man opklaret hvordan folk kan overleve de vildeste ulykker… for eksempel ham der, den der er fra 211 
 212 
I: Mmm 213 
 214 
R: Det er en der styrtede den bro over i San Francisco, den der motorvejsbro den styrtede sammen og der havde han så 215 
overlevet… og der, dukken.. den overlevede det ikke 216 
 217 
I: Mmm 218 
 219 
R: Fordi den blev ikke smækket ud på siden, det gjorde han. Den fik mast hovedet… og det vil så også være sket med 220 
ham hvis han ikke, hvis ik broen først havde væltet på grund af… på grund af det der… på grund af jordskælvet… og så 221 
syns jeg egentlig det er meget sjovt at se så’n.. hvordan man finder ud af hvordan folk kan være så heldige 222 
 223 
I: Ja… det sker jo nogle gange 224 
 225 
R: Mmm 226 
 227 
I: Der var jo også nogle der overlevede det der world trade center… 228 
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 229 
R: Det var så min far der syns han skulle tage et billede af mig mens jeg lå og så fjernsyn (kigger på det næste billede) 230 
 231 
I: Ja 232 
 233 
R: Det ved jeg ik hvorfor… 234 
 235 
I: Men er det den samme sofa? 236 
 237 
R: Nej nej, vi har en sofa her ovre (peger på billedet), altså den der sofa vi kan se her, det er en der står her 238 
 239 
I: Mmm 240 
 241 
R: Altså 242 
 243 
I: (utydeligt) Nå okay… (jeg peger på billedet og på et akvarium i baggrunden) 244 
 245 
R: Det er mine forældres fisk 246 
 247 
I: Ja 248 
 249 
R: Det har været mine engang, men… så ville jeg ikke have dem længere 250 
 251 
I: Nå… hvorfor ik? 252 
 253 
R: Fordi jeg gad ik skift vand på dem hele tiden… og så syns mine forældre at det var da meget hyggeligt at have dem 254 
nede i stuen, og så vil de godt ha dem… (lang pause) (tager næste billede frem) Det er et fysikbord oppe i fysik, hvor 255 
der er skrevet en hel masse på, og den ældste ting man kan finde på det her, der står nitten enoghalvfems… 256 
 257 
I: Er det her på øhh på (bliver afbrudt) 258 
 259 
R: Det er her på skolen oppe i fysiklokalet 260 
 261 
I: Ja 262 
 263 
R: Det syns jeg er sjovt, at man har tegnet så meget på bordene… og de er så gamle 264 
 265 
I: Ja 266 
 267 
R: Det undrer mig lidt at man ik skifter dem… det syns jeg bare er sjovt, at man ka se.. hvor lang tid a de forskellige 268 
ting der er skrevet, og så skriver de så’n en lille hilsen eller så’n et eller andet, det syns jeg er meget sjovt 269 
 270 
I: Ja. Så man så’n ka se der, der har været nogle andre 271 
 272 
R: Ja 273 
 274 
I: Tidligere 275 
 276 
R: Ja 277 
 278 
I: Du ka jo bare gå op og skrive nittenhundredeoghalvtreds så 279 
 280 
R: Ja 281 
 282 
I: Det ka man ikke vide 283 
 284 
R: Nej 285 
 286 
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I: Har du så selv skrevet på det? 287 
 288 
R: Nej ikke endnu 289 
 290 
I: Ikke endnu 291 
 292 
R: Jeg sidder ved et andet bord 293 
 294 
I: Okay 295 
 296 
R: Og det mig og min søster vi havde en kamp om… den her trøje 297 
 298 
I: Ja 299 
 300 
R: Men det er min, men hun syns, hun syns det var.. hun syns det, at hun sku ha den 301 
 302 
I: Ja 303 
 304 
R: Og hun havde den egentlig ellers først på, men jeg… jeg havde ærmerne i og så tog hun den på 305 
 306 
I: Ja. Det ser meget sjovt ud 307 
 308 
R: Ja (he)… og der kan man se hvor meget vi ligner hinanden…men jeg er højest… 309 
 310 
I: (kigger på billedet) Det vist kun med håret eller hva? 311 
 312 
R: Nej jeg er så’n et stykke højere end hende (viser med hænderne) okay 313 
 314 
I: Hvor hvor, går hun også på skolen eller er det? 315 
 316 
R: Nej hun går på en skole i (utydeligt) kvikmarken privatskole 317 
 318 
I: Nå 319 
 320 
R: Så 321 
 322 
I: hvorfor det? 323 
 324 
R: Fordi hun blev mobbet af niendeklassen der er her inde ved siden af 325 
 326 
I: Så hun har gået her? 327 
 328 
R: Hun har gået her ja 329 
 330 
I: Men hvoor.. aldersforskel er der (peger på billedet)? 331 
 332 
R: Hun bliver seksten om… sytten dage tror jeg 333 
 334 
I: Så hun er storesøster? 335 
 336 
R: Ja… 337 
 338 
I: Ja ja, men det var nogle meget fine billedet jo… hva hedder det… så vil jeg jo spørge om nogle andre ting og så… du 339 
snakker om din far, ham ser du ikke så tit, men kan du fortælle andet om din familie, altså (utydeligt)? 340 
 341 
R: Altså øhm.. det forstå jeg ikke helt, det spørgsmål 342 
 343 
I: Nej, altså det bare så’n… vi vil prøve at finde ud af hvad der betyder noget ud over skolen ik 344 
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 345 
R: Det må være mit basket og så’n noget 346 
 347 
I: Ja 348 
 349 
R: Fordi jeg har nogle enormt sjove baskettrænere når jeg er til basket…så’n.. de, de skudt i hovedet, men sjove 350 
 351 
I: Ja 352 
 353 
R: Jeg går på Danmarks dårligste baskethold  354 
 355 
I: Nå 356 
 357 
R: Til gengæld er vi det sjoveste.. (he he) 358 
 359 
I: Men er det i (xxxx) eller hva? 360 
 361 
R: Det er HI basket ja… og så må det være mine venner det betyder meget for mig, fordi… det er min far, han har, han 362 
har en ven der hedder Stig og han… (utydeligt) hans søn ham kender jeg så også 363 
 364 
I: Ja 365 
 366 
R: Og det har vi gjort siden vi var små, så vi føltes så’n nærmest som brødre… og det betyder meget for mig at man, at 367 
jeg har nogle venner det står så tæt til mig 368 
 369 
I: Ja 370 
 371 
R: Og så… ja så ved jeg ik, og så mine bedsteforældre selvfølgelig 372 
 373 
I: Ja.. men er der, altså venner, er der andre venner fra basket eller nogle andre? 374 
 375 
R: Jeg har mange venner altså 376 
 377 
I: Ja 378 
 379 
R: Jeg har… tre eller fem oppe fra basket jeg ser nogle gange om uden og… så har jeg nogle der spiller world of 380 
warcraft… som jeg ser nogle gange og så, dem fra klassen selvfølgelig… og ellers ik rigtig.. men det syns jeg også er 381 
fint nok, der er masser at vælge imellem 382 
 383 
I: Ja ja… men hva så i forhold til øhh til skolen altså tænkte på, på vennerne når i nu, når nu i får lektier for. Er det 384 
noget i taler om eller? 385 
 386 
R: Næ 387 
 388 
I: Hjælper hinanden med matematikstykker 389 
 390 
R: Nej ik rigtig. Altså, nogle gange mig og Casper vi laver lidt sammen 391 
 392 
I: Ja 393 
 394 
R: Men det er, det ik så tit… 395 
 396 
I: Så det klarer du jo som regel selv eller? 397 
 398 
R: Ja 399 
 400 
I: Får du hjælp af din far eller mor? 401 
 402 
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R: Nogle gange, min mor hun hjælper mig med tysk og engelsk og min far han hjælper mig tit med matematik 403 
 404 
I: Ja… og hvad laver dine, dine forældre egentlig, din far arbejde sent sagde du men? 405 
 406 
R: Min far han er, lige nu der er han til et eller andet i Aalborg 407 
 408 
I: Ja 409 
 410 
R: Og øhm.. han arbejde.. hvad hedder det… har du hørt om det der plaster der ska ku sende øh.. øhh.. info til de der 411 
læger.. så du ik behøvs gå til lægen… ahm det han med til, han er med til at udvikle så’n noget 412 
 413 
I: Men hvad er det for noget? 414 
 415 
R: Det så’n øh plaster der ka sende, du tager det på og så ska du la det sidde en uge og så ka det måle dit blodtryk og 416 
så’n noget… og så, så sender den informationerne til nogen læger så du ik behøvs gå til lægen så tit 417 
 418 
I: Mmm. smart 419 
 420 
R: Ja, og der, det firma han arbejder på, det er ved at udvikle den microchip der ska ku sende informationerne videre… 421 
 422 
I: Det lyder da spændende 423 
 424 
R: Og min mor hun arbejder, hun arbejder på et eller andet genoptræningscenter for, for folk der har været indlagt på 425 
hospitalet… 426 
 427 
I: Er det her ovre så, på (xxxx)? 428 
 429 
R: Nej hun arbejder… jeg ka ikke lige husk hvad det hedder, noget stiftelsens et eller andet 430 
 431 
I: Mmm 432 
 433 
R: Jeg ka ik helt husk præcis hvad det hedder, men det er ikke herovre 434 
 435 
I: Nej… men hvad så hvis vi nu vender tilbage til skolen, hvad er så vigtigt for der øh ved skolen? 436 
 437 
R: Altså om ved lektierne eller vennerne er det på den måde? 438 
 439 
I: Ja for eksempel 440 
 441 
R: Altså jeg syns det er vigtigt for at man har gode sociale og så’n , at man, man ka være meget sammen med vennerne 442 
 443 
I: Mmm 444 
 445 
R: Og ha det sjovt samtidig med man lærer godt 446 
 447 
I: Men ka man det, når man er i et klasselokale for eksempel? 448 
  449 
R: Altså nogle gange ka man, og andre gange ka man ik, så 450 
 451 
I: Hvornår ka man? 452 
 453 
R: Når der er stille og ik larmer… som da, da I var her, der larmede der… der syns jeg man lærer dårligt 454 
 455 
I: Ja… Men hvordan ku man gøre det anderledes? 456 
 457 
R: Det ved jeg ik rigtig.. gøre undervisningen mere så’n spændende, så man… så man bliver nødt til at lytte mere og 458 
så’n. men det, jeg tror nogle gange så er det fordi man ik behøver lytte så meget man ikke følger med. 459 
 460 
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I: Men det er jo ikke sikkert alle der øh gider og lytte. 461 
 462 
R: Nej det selvfølgelig rigtig… 463 
 464 
I: Hvad med øh.. altså øhh, er der noget du syns der er svært eller problematisk ved skolen? 465 
 466 
R: Tysk (he) 467 
 468 
I: Tysk? 469 
 470 
R: Fordi jeg er ik så go til, så’n grundled og alle de der ting, og led… de forskellige led, og så analysere sætninger det er 471 
jeg ikke god til, det syns jeg er svært. 472 
 473 
I: Ja. 474 
 475 
R: Men ellers har jeg ikke svært ved noget. 476 
 477 
I: Men er det grammatikken. 478 
 479 
R: Ja. 480 
 481 
I: Der hvor man ska sætte kryds og boller og. 482 
 483 
R: Det den klassiske, det, det har jeg det lidt svært med. 484 
 485 
I: Er det alle der har svært ved grammatikken, eller? 486 
 487 
R: Det er generelt her i sk.. her i klassen fordi vi er ikke særlig gode til det der grundled og… det der, hvor man ska 488 
sætte kryds og bolle.. det vi ik særlig go til. 489 
 490 
I: Men tror du det ku være fordi at man nu bruger når nu du laver lektier, så bruger man computeren så meget med 491 
stavekontrol og alt så’n noget 492 
 493 
R: Det tror jeg faktisk. 494 
 495 
I: Ja 496 
 497 
R: Men man ska jo stadig sætte komma og så’n noget 498 
 499 
I: Ja det er rigtigt endnu. Det ka jo være, den siger jo også hvis man har lavet noget grammatisk ukorrekt med så’n en 500 
grøn streg under 501 
 502 
R: Ja så hedder det (utydeligt) 503 
 504 
I: Ja… men hvordan er, hvis du sige, jamen nu har i selvfølgelig snakket om jeres klasse, men hvordan hvis du nu ser 505 
det, jeres klasse, det kan være svært nogle gange at (bliver afbrudt) 506 
 507 
R: Nogen, nogen, på nogen punkter hænger den godt sammen.. og andre der er den ik så velfungerende… for eksempel, 508 
der er meget larm hernede, det tror jeg, jeg har fremhævet et par gangen nu, men… der der hænger vi ik godt sammen, 509 
men rent socialt, der syns jeg det er en go klasse… vi har vi er meget sammen med hinanden. 510 
 511 
I: Ja, men er det fordi hvorfor er det fordi rummet laver larm eller er det bare fordi folk larmer? 512 
 513 
R: Der er meget lydt herinde og så larmer vores klasse også meget… 514 
 515 
I: Øhh… har du nogen venner i klassen? 516 
 517 
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R: Der er et par stykker. Der er Casper der sidder her, og så er der Sean, og Kristian og Lasse og Jeppe og så lidt 518 
pigeven. 519 
 520 
I: Pigeven? 521 
 522 
R: Ja Ida og hvad hedder hun Katrine, Pernille, Annette og… så’n forskelligt. 523 
 524 
I: Ja. Hva er der så nogen du ik syns om eller hva? 525 
 526 
R: Ja, Mike og, men det nu mest fordi vi har været oppe og slås, og så, ham har jeg det egentlig fint med nu.. og så Emil 527 
Hjelm, ham bryder jeg mig ik særlig meget om, fordi han altid laver larm… 528 
 529 
I: Men øh hvis du nu skal vende tilbage til dine venner, hvad i hvad er jeres fælles hva snakker i så om hvis i ik snakker 530 
om skole? 531 
 532 
R: Altså mig og Casper, vi enormt meget sammen, der snakkede vi meget om musik og film og, så’n… fordi vi spiller 533 
jo vi spiller i et band sammen. 534 
 535 
I: Mmm. 536 
 537 
R: Og så ka vi begge to godt li og høre metal og så’n noget. Det taler vi om og så, nogen gange hvis vi har set en 538 
gyserfilm sammen, som Chuck eller så’n noget, så, så taler vi om det 539 
 540 
I: Ja 541 
 542 
R: Det, det syns vi er sjovt 543 
 544 
I: Hvad med de andre, der snakker man om andre ting eller hva? 545 
 546 
R: Ja med Lasse om basket, fordi vi går til basket sammen 547 
 548 
I: Ja 549 
 550 
R: Og så… ellers hva de andre bare taler om…alt fra… alt fra øhh tå til top, hvis man ka sige det 551 
 552 
I: Ja. Hva med nu når du er færdig med skolen her? 553 
 554 
R: Jamen, det ved, hvad jeg vil lave noget eller? 555 
 556 
I: Ja for eksempel 557 
 558 
R: Det ved jeg ik, jeg har ik overvejet det så meget endnu 559 
 560 
I: Nej 561 
 562 
R: Jeg har overvejet om jeg ka eller om man ku blive politiinstruktør eller så’n. politiinstruktør til at undervise, så de ka 563 
komme videre til øhh politiet, for det syns jeg lyder spændende… det tror jeg bare ik jeg kan fordi jeg har et, en 564 
hørenedsættelse, så… og jeg har været inde og læse på politiets hjemmeside, at man enten skal man have perfekt 565 
hørelse eller perfekt syn og… det tror jeg, der dumper jeg så. 566 
 567 
I: Men så har du vel perfekt syn vel? 568 
 569 
R: Det ku godt være. 570 
 571 
I: Måske? Så gør det vel ik noget at man, måske ik hører lige så godt. 572 
 573 
R: Det selvfølgelig rigtig 574 
 575 
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I: Øhhhhm… hva øh hva syns du egentlig du er bedst til? 576 
 577 
R: Altså bare i det hele taget? 578 
 579 
I: I det hele taget? 580 
 581 
R: …Det svært 582 
 583 
I: Det fordi nu har jeg hørt du har snakket om spejder og basket og band.. og warcraft… 584 
 585 
R: Altså, nogen ting… jeg tror… hvis man skal hæve en ting frem som jeg altid har været god til, så har jeg været, 586 
bygge legorobotter, som jeg har så’n et sæt hvor man kan byg så’n en robot, som man så kan styre. Det, det nok det jeg 587 
er allerbedst til. 588 
 589 
I: Ja 590 
 591 
R: Men det er sjælden jeg laver det… men det syns jeg er sjovt 592 
 593 
I: Hvorfor er det sjælden, at du laver det nu? 594 
 595 
R: Fordi det er svært (he) 596 
 597 
I: Ja 598 
 599 
R: Og det tager lang tid. Og det ik altid man har den tid, men hvis du har tiden så… sætter man sig ned… og så laver 600 
man dem… 601 
 602 
I: Hvad ka de så lave noget? er det 603 
 604 
R: Altså jeg, det så’n.. hvor godt du kan styre rundt og så kan den for eksempel samle noget op og så kan du styre den 605 
med det… øh du ka programmere så’n en bane den ka køre på inde på computeren, og så kører den så… fordi så sender 606 
man oplyser om den til den… ka den så køre… 607 
 608 
I: Men det lyder da spændende 609 
 610 
R: Ja… 611 
 612 
I: Hvis nu at øhhh… du sku tænke, øh på hvordan de andre i klassen vil beskrive dig, hvad vil de så sige om dig… tror 613 
du? 614 
 615 
R: Det ved jeg ik altså, jeg tror mange vil sige, jeg jo spøjs. Det jeg er en speciel type. (utydeligt) at man ik rigtig ka 616 
finde, at man ik rigtig… ka finde ud af hvem, hvordan jeg er… fordi, at jeg, jeg… hvis man bliver (utydeligt) at gå i 617 
sort tøj og så’n noget, alligevel ka jeg godt li at spille basket og så’n, så syns jeg der mange vangstere, hvis man 618 
(utydeligt) så stort tøj.. det, det mange gange det jeg forbinder med en rigtig basketball spiller… at, så ka jeg også godt 619 
li af… altså skægge ting. Jeg tror mange vil beskrive mig som flink og underlig… Det, det nok den bedste beskrivelse 620 
(he) jeg ka komme af mig selv. 621 
 622 
I: Ja. Øhm.. hvis nu du, før snakkede du om frit hvad du var go til. Hva nu hvis øh du kun snakker skolen, hva er så dit 623 
ynglings fag? 624 
 625 
R: Ja jeg ka rigtig godt li geografi 626 
 627 
I: Ja 628 
 629 
R: Det… jeg syns det er sjovt at finde steder, i verden… og det fascinerer mig at verden er så stor, og at du så ka finde 630 
det på så’n et lille kort… det syns jeg bare er sjovt.. og det også så’n, jeg syns er fag ska være sjovt, før at… før man er 631 
go til det. Og så’n har jeg det med geografi. 632 
 633 
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I: Men hva er det helt speciel der gør det sjovt? 634 
 635 
R: Det ved jeg faktisk ik, jeg syns, jeg s, jeg føler mig bare sjov på den måde jeg er på. 636 
 637 
I: Ja. Men jeg tænkte på, er det, er det på grund af læreren, (taler i munden på hinanden) eller er det undervisningen? 638 
 639 
R: Jeg syns Samir han er meget sjov en af vores lærer hernede. 640 
 641 
I: Mmm 642 
 643 
R: Det er også vores fysiklærer. Han er meget sjov og så, så er han også dygtig til det… og så, så så’n jeg egentlig det er 644 
spændende når han, den måde han underviser på… og før vi fik ham der havde vi en lærer det hed (lærer navn) ham 645 
kaldte vi wulwul. Øhm og han var så’n lidt mer, han var forvirret, men rigtig dygtig. Han fik så stress og så fandt, så fik 646 
vi hende her. 647 
 648 
I: Men syns du også geografi var… spændende før (bliver afbrudt) 649 
 650 
R: Ja, det var lidt så’n, lidt hårdere syns jeg… 651 
 652 
I: Hvad hedder det øhh… det jo så dit øhh, altså hvordan er dit forhold til, til lærerne for eksempel, det har du jo 653 
næsten lige snakket om. 654 
 655 
R: Fint… altså vores tysklærer, der har, der tror jeg ik der er så mange der syns hun er, er så’n sød. Men jeg, jeg syns 656 
hun er en god lærer, men hun ka godt være lidt streng en gang imellem.. ellers har jeg det fint med hende. 657 
 658 
I: Hvor mange lærer har i så’n cirka? 659 
 660 
R: En historielærer, en engelsklærer, en tysklærer, en dansklærer og… fysiklærer, fem lærer tror jeg, så’n cirka. 661 
 662 
I: Er det så de samme man har næste år? 663 
 664 
R: Nogle gange nogen gange ik. 665 
 666 
I: Nogen gange, men Lisbeth har været der hele tiden? 667 
 668 
R: Ja Lisbeth har været der fra starten. 669 
 670 
I: Fra starten 671 
 672 
R: Og Samir har vi ik næste år, han stopper her første maj. 673 
 674 
I: På skolen? 675 
 676 
R: Ja, fordi jeg, fordi han er vikar og så, nu har vi fået en anden tilbage som har været på barsel og hende får vi så. 677 
 678 
I: Okay… Hvad hedder det, hvornår er man en god lærer for eksempel? 679 
 680 
R: Når man er sjov og når man… når man ka ta det med et smil. 681 
 682 
I: Ja… men hva nu hvis der er larm i klassen, vil man ku tag det med et smil? 683 
 684 
R: Altså… jeg tror en god lærer vil ku, ku håndterer altså at der ik kommer larm i klassen altså… og der er nogle børn, 685 
så’n en god ka jo ik styre det… altså folk til at holde kæft hvis man har noget at sige… 686 
 687 
I: Hvad syns du om øhh sideplads fordelingen, altså den måde man sidder på (taler i munden på hinanden) vi snakkede 688 
om det forleden dag. 689 
 690 
R: Der nogen steder hvor man sidder bedre end andre. 691 
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 692 
I: Ja 693 
 694 
R: Det bedste siddepladser er nede bagved. Og så (utydeligt) Den plads der er lige der (peger på en plads) den er ik så 695 
go. 696 
 697 
I: Nej 698 
 699 
R: Fordi… der ska man vende sig om for at ku se tavlen… 700 
 701 
I: Men hvorfor sidder i så ik på en anden måde? 702 
 703 
R: Fordi det her giver optimal plads. 704 
 705 
I: Det giver optimal plads, man ku ik sidde så’n på rækker eller? 706 
 707 
R: Siger lærerne. Det har jeg også tænkt på hvorfor man ik gør. 708 
 709 
I: Mmm 710 
 711 
R: For det tror jeg vil gi ligeså meget plads. 712 
 713 
I: Det selvfølgelig bare et spørgsmål om at rummet ik er så store hernede 714 
 715 
R: Ja 716 
 717 
I: I underetagen 718 
 719 
R: Det meget meget større i overetagen 720 
 721 
I: Ja 722 
 723 
R: Der har i måske set nogle af dem eller hva? 724 
 725 
I: Ik så mange… men det snakkede vi egentlig bare med lærerne om, og de sagde at der var små rum hernede men et 726 
stort fællesrum. Og det så derude. 727 
 728 
R: Ja 729 
 730 
I: Bruger i det til noget? 731 
 732 
R: Nogle gange går vi ud og arbejder der. 733 
 734 
I: Ja 735 
 736 
R: Jeg syns godt man ku ha lavet klasselokalerne store og mindre fællesrum. 737 
 738 
I: Ja 739 
 740 
R: Fordi man er for det meste herinde for at få undervisning… 741 
 742 
I: Det selvfølgelig rigtig nok… Nu snakkede vi om øhh til den der tematime, at øhh spurgte ud i klassen om der var 743 
noget med mobning om der var nogle der mobbede hinanden, de der var ik så mange der, der sagde noget om det, hvad 744 
syns du hvis spørg dig så’n helt? 745 
 746 
R: Altså jeg bliver ik mobbet, men jeg ved Kristian i vores klasse han bliver så’n, hvis man ka kalde det mobbe. 747 
 748 
I: Ja 749 
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 750 
R: Det, han, han, han vil godt ind i varmen, men de andre vil ik lukke ham ind, hvis man ka sige det så’n… at på den 751 
måde tror jeg han bliver mobbet ved at han går med til ting, som faktisk ik er så fede at gå med til… og der, der må han 752 
jo så bare glæde sig til niende for der ska han væk herfra. 753 
 754 
I: Nå 755 
 756 
R: Der ska han på efterskole… og det bliver godt for ham, fordi han ka enormt godt li øh så’n sport. 757 
 758 
I: Ja 759 
 760 
R: Han ska så på en sportsefterskole, og det syns jeg er godt for ham. 761 
 762 
I: Hvad var det han lavede? Altså sport? 763 
 764 
R: Han laver atletik og gymnastik… 765 
 766 
I: Men er der nogle andre så’n cirka eller du snakker om, hvordan kommer man ind i varmen ud i varmen? 767 
 768 
R: Altså jeg tror nogen gange der har noget med ens person at gøre. 769 
 770 
I: Mmm 771 
 772 
R: Og hvordan man er… Men Kristian han, han var så’n lidt forvirret nogle gange, så på den måde tror jeg ik, jeg tror 773 
de andre syns har er mærkelig og derfor vil de ik lukke ham ind… Jeg har det fint med ham, for mine forældre og hans 774 
forældre er venner og så… så har jeg lært ham at kende ik… 775 
 776 
I: Ja.. 777 
 778 
R: Så… vi har det fint nok sammen. 779 
 780 
I: Nu snakkede du om at øh at man er som man er, tror du man er? 781 
 782 
R: Altså jeg tror godt man ka blive ændrede, så’n  når man er sammen med folk, men jeg tror aldrig man ka ændre sit 783 
liv. 784 
 785 
I: Nej.. så man har noget som at der er én selv? 786 
 787 
R: Man har noget som er én selv ja… 788 
 789 
I: Og hvad er det? For eksempel, nu, nu, nu tænkte jeg bare på vi snakkede om det dengang vi var herinde og kigge på 790 
jer, der var en han en fra klassen det der med sjæl… hvor han spurgte om, hvor sjælen er og sjælen eller hvor den 791 
sidder og så’n noget, hvad tænker du med det? 792 
 793 
R: (utydeligt) altså, jeg tror sjæ, jeg tror på der er en sjæl og jeg tror på den siger hvad du er.. og det er det der altid vil 794 
være der i der. Du ka ændre dig så meget udenpå, men det vil altid være der. 795 
 796 
I: Mmm… 797 
 798 
R: Og så’n, det tror jeg bare, det tror jeg det der altid vil være der… Det kommer an på øh hvem man er og hvordan 799 
man er.. det.. altså.. nogle gange så ka man jo, være forvirret og så’n noget, men være enormt sød… og man ka, man ka 800 
virke som så’n en hård type… og så, så være sød inde faktisk, hvis man ka sige, (utydeligt) mange gange jeg har sagt 801 
det nu… Det tror jeg, jeg tror altid, der der vil altid sidde et eller andet inde i dig og sige, det her det forkert og det her 802 
det er rigtig. Og det her som jeg er… Jeg tror ik jeg kan dybte det mere. 803 
 804 
I: Nej, det er også fint det du siger. Det er jo også et svært spørgsmål altså. 805 
 806 
R: Ja det er meget svært 807 
 140
 808 
I: Øhm… nå men så her til sidst vil jeg da bare spørge øh hvis nu du sku.. hvis nu det var dig der bestemte oppe på 809 
skolens kontor og du skulle indrette skolen hvordan sku den så være? 810 
 811 
R: Altså først ville jeg.. sige at klasselokalerne herned sku være større. 812 
 813 
I: Ja 814 
 815 
R: Og mindre lydt, så der ik sku være skydedøre mellem klasserne, som der er nu. Og så sku, så sku det også være lavet 816 
i ordentligt materiale og ik gips. 817 
 818 
I: Mmm 819 
 820 
R: Og så, så ved jeg ik rigtig hvad jeg ville gøre… Så ville jeg gøre udearealerne bedre, her i den store skolegård, for de 821 
er gode nede i den lille. 822 
 823 
I: Ja… Men hvad med så’n i øhh altså undervisningsmæssigt øhh for eksempel timeantal, vil du sige at så skulle man 824 
undervise i de første fem minutter og så en halv time pause og så fem minutter eller er det meget fint som det er? 825 
 826 
R: Jeg syns, jeg syns det nu, men jeg syns godt man ku ta… to til fem minutter mellem hver time 827 
 828 
I: Ja 829 
 830 
R: Fordi nogen gange er det lidt lang tid bare at sidde ned i 831 
 832 
I: Ja 833 
 834 
R: To lektioner i træk. 835 
 836 
I: Ja, så man lige fik en luftpause 837 
 838 
R: Ja… 839 
 840 
I: Og så vil du sætte et klassen op så’n her? 841 
 842 
R: Jaaah det tror jeg. 843 
 844 
I: Ja 845 
 846 
R: Jeg syns det er fint som det er 847 
 848 
I: Ja 849 
 850 
R: Men der ku godt være lidt så’n små pauser 851 
 852 
I: Ja, så man lige fik klaret tankerne igen 853 
 854 
R: Ja 855 
 856 
I: Ja, men er der ellers noget du vil, du vil tilføje, fordiii 857 
 858 
R: Jeg ik rigtig. 859 
 860 
I: Nogle guldkorn du vil sige? 861 
 862 
R: Nej 863 
 864 
I: Nej. Du har det godt så ellers? 865 
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 866 
R: Ja 867 
 868 
I: Det virker også så’n. Ja men (utydeligt) det var det. 869 
 870 
[Vi slutter interviewet] 871 
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Bilag 5 1 
 2 
Interview med elev (Ida) d. 26. april 2007 3 
 4 
Samlet tid ca. 20. minutter 5 
Interviewer: I 6 
Interviewperson (Ida): Ida 7 
 8 
[Jeg forklarer hvorfor vi har givet dem et kamera med hjem.] 9 
 10 
I: Hvem er det der for eksempel? 11 
 12 
Ida: Det er Nadia, hun går også i klassen, det, jeg er glad for Nadia, hun er en rigtig god ved ik, men altså det er jo ikke 13 
kun Nadia der er min ven, men jeg kunne jo ikke tage et billede af alle mine venner vel. Så Nadia det er for at vise at jeg 14 
er glad for mine venner. 15 
 16 
I: Hvad tror du det betyder for dig, at du har nogle gode venner i skolen? 17 
 18 
Ida: Det betyder, altså i min gamle skole, der havde jeg jo ingen venner vel, og jeg kan rigtig godt mærke at efter jeg er 19 
kommet herover og fået nye venner, så følger, jeg følger bedre med i timen, for jeg sidder ikke o tænker på alt muligt og 20 
ja, jeg lærer mere, især i matematik. 21 
 22 
I: Hvorfor især matematik? 23 
 24 
Ida: Jamen jeg tror det er fordi danske, det har jeg altid haft ret let ved også sprogfag og matematik, detttt, tja måske 25 
fordi jeg skal bruge hovedet lidt mere der også fordi der (dengang) kørte alle mulige andre ting rundt i hovedet af mig. 26 
 27 
I: Fordi du blev mobbet? 28 
 29 
Ida: Ja 30 
 31 
I: Så det må være rart at komme i en klasse hvor du kan føle dig tryg. Og hvem er det så? 32 
 33 
Ida: Ja, det er min mormor, ja hun, hun, hende, jeg har et meget meget tæt venskab eller hvad man siger, med min 34 
mormor, jeg er rigtig, rigtig glad for hende og jeg elsker at komme ud og besøge hende eller når hun kommer ud til os. 35 
Ikke kun min mormor selvfølgelig, men hele min familie, øhm  36 
 37 
I: Hvad laver du når du er sammen med dem? 38 
 39 
Ida: Øhm min mormor og morfar har en båd, så nogle gange om sommeren, så tager vi ud og sejler og så har de en hund 40 
som vi leger med og går ture og så hygger vi bare og er sent oppe og ser fjernsyn. 41 
 42 
I: Det lyder også hyggeligt. Og hvem er så det der? 43 
 44 
Ida: Det er min mor, fordi jeg skulle jo ikke kun tage billeder af ting der gjorde mig glad. Og jeg, der, hun skælder ikke 45 
ud, men jeg fik hende til at stile sig op. Fordi det gør mig ked af det når hun skælder mig ud, når vi er uvenner og så gør 46 
det mig også pisse sur. 47 
 48 
I: Hvad bliver i uvenner over? 49 
 50 
Ida: Ja, men hvis jeg ikke lige gør hvad hun siger første gang, så kan hun godt blive temmelig mobset. Hvis nu hun 51 
siger nole ting, som jeg synes er uretfærdigt, noget jeg ikke synes er i orden at sige, så kan jeg godt sige til hende ting 52 
jeg ikke skulle have sagt, altså at jeg synes det er uretfærdigt og så kan det godt være at jeg ikke altid siger det på den 53 
pæneste måde og så bliver vi også uvenner. 54 
 55 
I: Hvad er det du syntes er uretfærdigt? 56 
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 57 
Ida: Hvid hun giver mig skylden for noget min lillebror har gjort, så bliver jeg rigtig sur. 58 
 59 
I: Hvad med sådan noget med lektier og sådan noget, er det noget de hjælper dig med? 60 
 61 
Ida: Ja, hvis der er noget jeg ikke forstår, så er de rigtig gode til at hjælpe mig. 62 
 63 
I: Bor du sammen med din far også? 64 
 65 
Ida: Ja 66 
 67 
I: Hvad laver din mor og far tænkte jeg på? 68 
 69 
Ida: Min mor hun, jeg har prøvet at forstå hvad hun laver, hun har været laborant og nu er hun noget andet for et firma. 70 
Min far han arbejder inde i Dansk Industri i et eller andet Europa noget (akademiker) det ved jeg heller ikke helt hvad 71 
er. 72 
 73 
I: Taler i om derhjemme, hvordan det er at gå i skole, dine kammerater, hvad du lærer og sådan noget? 74 
 75 
Ida: Ja, især efter, eller selvfølgelig gjorde vi også den gang om hvordan jeg havde det ovre i den klasse, men altså nu 76 
kommer jeg jo hjem og fortæller positive ting og det, ja altså det er de også glade for. 77 
 78 
I: Opvaskemaskinen? 79 
 80 
Ida: Opvaskemaskinen ja, fordi den hader jeg. Jeg hader at skulle tømme opvaskemaskinen og det er også nogle af de 81 
ting vi kan blive uvenner over.  82 
Det der er min mor og min lillesøster, min lillesøster ville så ikke fotograferes og ja, det er fordi jeg er meget glad for 83 
hele min familie også min lillesøster og min lillebror og ja, dem alle sammen (nævner ikke sin far). 84 
Det der skulle have været bussen som kørte væk, fordi jeg bor i Glostrup og så hvis det regner eller sådan noget så tager 85 
jeg bussen og så er det pisse irriterende når den kører lige foran en. 86 
 87 
I: Det var i Glostrup du gik i skole før så? Ja. Så nu må du tage bussen hver dag (lang smøre om at cykle) 88 
Hvordan er det at bo i Glostrup i forhold til venner, det er vel lidt mere besværligt nogle gange? 89 
 90 
Ida: Ja det er det lidt, men jeg vil hellere ha det lidt mere besværligt og skulle cykle lidt længere end at skulle gå i den 91 
anden klasse. 92 
 93 
I: Har du slet ikke nogle venner fra den gamle klasse? 94 
 95 
Ida: Jo jeg har en, min bedste ven, han går faktisk i den klasse og så altså der var to eller tre, jeg ved ikke rigtig hvad de 96 
var, de holdte dem bare for sig selv og sagde slet ikke noget. 97 
[nogen fra klassen havde taget kameraet og taget billeder] 98 
 99 
I: Men alligevel, hvad betyder drengene i din klasse for dig, nu der er et billede af dem? 100 
 101 
Ida: Dem er jeg også rigtig gode venner med, ligesom med pigerne og jeg synes at det er rigtig dejlig fordi jeg er både 102 
venner med pigerne og drengene, altså rigtig gode venner og vi har det skide skægt sammen. 103 
 104 
I: Tror du der er nogen der ikke har det så skægt i din klasse? 105 
 106 
Ida: Øhh vi har talt lidt om her på det sidste, at der vist er en eller to af drengene som ikke har det så godt i klassen og 107 
jeg har en ide om hvem det kunne være. Altså Kristian, han er meget sådan, men følsom og det er jo ikke en dårlig ting 108 
vel, men øhm han tager lidt tungere på tingene end vi andre vi gør og så fordi øh, for jeg ved jo hvordan det er, at føle 109 
sig sådan rigtig helt uden for, så jeg prøver at snakke med ham i frikvartererne og sådan. Jeg ved ikke hvem den anden 110 
er, det er mere fordi der noget der hedder kontakt forældre og vi, min mor sidder i det der kontaktforældre og halløj, og 111 
har fortalt noget om at der er nogle af drengene der ikke har det så godt i klassen, men jeg ved ikke rigtig hvem, men. 112 
 113 
I: Hvordan synes du eller klassen fungerer?  114 
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 115 
Ida: Jamen jeg er rigtig glad for klassen og jeg, der er nogen som godt kan være lidt grov når de snakker, sådan grove 116 
ord. 117 
 118 
I: Kun drengene eller også pigerne? 119 
 120 
Ida: Nej også nogen af pigerne kan også godt være stride, og så er der jo nogen der tager det tungere end andre og så må 121 
vi jo øve os på.. 122 
 123 
I: Tror du det er det det handler om nogen gange, det der med at nogen tager ting tungere end andre? ER det lettere 124 
ikke at tage det så tungt. 125 
 126 
Ida: Altså det er jo ikke dumt, eller altså øhh hvis man siger fuck dig fx, så er det jo ikke sødt, men nogen gange skal 127 
man lige finde ud af før man bliver ked af det, om det var surt ment eller bare for sjovt. 128 
 129 
I: Et billede af hende selv og jeg spørger, hvad betyder du for dig selv? 130 
 131 
Ida: Øh det var et svært spørgsmål, øh øh 132 
 133 
I: Hvordan er du som person, hvis du nu skulle beskrive dig selv? 134 
 135 
Ida: Jeg er glad, det er, det får jeg tit at vide, jeg griner meget også nogen gange af ting der ikke er særlig sjove og så øh 136 
altså jeg prøver at, altså jeg er ikke indadvendt, jeg er mere udadvendt, snakker med alle mulige og ja, efter jeg er 137 
kommet her, har jeg rigtig mange venner og hvis nu, altså Kristian der, han har det vist ikke så godt og så prøver jeg at 138 
få ham med sådan, også fordi jeg ved hvordan det kan være. 139 
 140 
I: Er du er af de populære piger i klassen? 141 
 142 
Ida: Ja, det kan man vel godt sige, altså ja, jeg er stort venner med hele klassen. 143 
 144 
I: Er der nogle bestemte piger du går med mere end andre? 145 
 146 
Ida: Ja, Nadia og Anette, dem kan jeg rigtig godt lide og også Julie og Sandie, men øh de kan godt være lidt op og ned 147 
nogen gange. 148 
 149 
I: Synes du der er sådan nogle små grupperinger, altså grupper der går mere sammen end andre? 150 
 151 
Ida: Øh lidt, men ikke meget, for det meste så, altså nogle gange er drengene ude at spille fodbold og så eller nogen 152 
gange sjipper alle pigerne og så får vi drengene med nogle gange eller også sidder vi alle i klassen og snakker. 153 
 154 
I: Hvad syntes du er spændende ved at gå i skole og kan du i det hele taget lide at gå i skole? 155 
 156 
Ida: Ja, jeg kan godt, altså nogen gange kan det være rigtig kedeligt at sidde og høre på tysk grammatik i to timer, men 157 
altså man skal jo lære noget. Jo jeg kan godt lide at være i skole og jeg kan godt lide at komme over til dem i klassen, 158 
fordi vi har det så godt med hinanden, øhm ja. 159 
 160 
I: Hvad kan du bedst lide ved at gå i skole? Altså mere kammeraterne eller lærerne, det i laver eller? 161 
 162 
Ida: Øhm altså jo det er jo nok kammeraterne, men det andet, det er jo nødvendigt. Jeg syntes ikke altid det er smadder 163 
kedeligt, men heller ikke altid smadder sjovt, men det kan godt være sjovt eller spændende nogen gange. 164 
 165 
I: Hvad for en måde kan du bedst lide at blive undervist på, når du skal lære noget? 166 
 167 
Ida: Øhm det kommer an på hvad for nogle fag det er, hvis vi fx har et emne i historie, så kan jeg bedre lide at være på 168 
nettet og søge i forskellige ting, end at kigge i en bog, altså med mindre, altså det kan jo godt være en god bog, men det 169 
er lidt mere spændende at sidde på nettet og altså i dansk og matematik der, matematik der er jo mange ting, procenter, 170 
brøker osv. der er jo noget der er mere sjovt end andet. 171 
 172 
 145
I: Hvad med måden i gør det på, altså nu da vi var herude der lavede i jo alt muligt kreativt, teater, tegnede osv. 173 
 174 
Ida: Ja, det syntes jeg for det meste er godt, fordi Lisbeth er god til at finde på måder at gøre det på, forskellige opgaver 175 
til os alle sammen. Nogen gange arbejder vi så i grupper og det komme lidt an på hvem der, hvem jeg er sammen med, 176 
fordi nogen gange så kommer man i gruppe med nogen der bare regner med at jeg skal lave det hele eller mig og en 177 
anden skal lave det hele og så kan de bare sidde og have det sjovt. 178 
 179 
I: Hvad tror du, man kan jo se i jeres klasse, at der er nogen der har det nemmere ved at gå i skole end andre og andre 180 
der har det sværere, fx i den der tematime hvor Emil og en af pigerne kom og skændes lidt, hvordan tror du man kunne 181 
lave en skole, hvor sådan nogle som Emil også ville syntes det var spændende at gå i skole, altså undervisningen? 182 
 183 
Ida: For det første så skal man, man skal kunne lide lærerne, jeg har det jo bedst, jeg lærer eller hører mere efter eller er 184 
mere koncentreret hvis det er med en lærer jeg godt kan lide, i stedet for at det er en der skælder ud hele tiden og 185 
fortæller en hvor dårlig man er, det gider man jo ikke og så øh altså jeg tror Emil han syntes lektier og skole er kedeligt, 186 
rigtig kedeligt og derfor gider han ikke og men hvis det nu var noget spændende noget han skulle lave, så ville han nok 187 
gå mere op i det, det kan jo godt være svært at finde noget spændende. 188 
 189 
I: Går han mere op i det, når i laver noget kreativt? 190 
 191 
Ida: Nogen gange, altså han kan bedre lide at lave teater end sidde og skrive i hvert fald.  192 
 193 
I: Nu snakker du om gode og dårlige lærer, hvad er det, er det måden de skælder ud eller? 194 
 195 
Ida: Ikke kun, for det første skal han eller hun ikke være sådan en sur en, altså de skal gå op i hvad det er vi laver. I 196 
dansk fx Lisbeth går meget op i hvad vi laver og hjælper os så meget vi kan. Jeg har i hvert fald fornemmelsen af at hun 197 
prøver at finde sjove ting at lave i stedet for rigtig kedelige ting og så skal læren være glad og kunne grine af sjove ting. 198 
 199 
I: Hvad er så en dårlig lærer? 200 
 201 
Ida: En dårlig lærer er det stik modsatte, han eller hun er sur og skælder ud hele tiden og altså går ikke rigtig op i det og 202 
hjælper ikke.  203 
 204 
I: Som jeres tysklærer? 205 
 206 
Ida: Ja præcis, hun hjælper ikke rigtig med folk som, folk, der er jo nogle der har mere brug for hjælp end andre og 207 
nogle gange siger hun bare, det er du simpelthen så dårlig til, det er bare for dårligt og jeg har aldrig oplevet noget 208 
lignende. Det er jo ikke sådan og så bliver man jo nærmest bange for at sige noget og man tror det er forkert.  209 
 210 
I: Hvordan tror du, jeg har lagt mærke til at der er nogle der får ekstra hjælp, der er sådan folk der løber ind og ud af 211 
klassen, hvordan tror du de har det med det? 212 
 213 
Ida: Jeg tror de har det okay, fordi det, de har jo gjort det i et godt stykke tid og de ved godt at vi ikke driller dem med 214 
det, men hvis nu vi ville spørge dem om hvorfor går i dernede og hvorfor kan i ikke bare blive bedre til at læse, så ville 215 
de nok blive kede af det. 216 
 217 
I: Tror du de føler sig sådan stemplet på en måde? 218 
 219 
Ida: Joo det tror jeg ikke, det er ikke rigtig noget vi snakker om, så jeg tror de har det sådan okay med det? 220 
 221 
I: Hvad med dig, har du nogle fritidsinteresser? 222 
 223 
Ida: Ja, det skulle jeg faktisk ha taget billeder af, men det.. jeg svømmer meget, jeg er konkurrencesvømmer og det er 224 
jeg rigtig glad for og jeg har også mange venner dernede i klubben og så synger jeg også rigtig meget og det er jeg også 225 
rigtig glad for og jeg har gået på sådan en musicalskole hvor vi dansede og lavede teater og sang hele tiden, men det 226 
valgte jeg at stoppe til. Både fordi forestillingen, der var jeg altid for lille og øhm fordi det kun var tre måneder om året 227 
og meget dyrt. Hvis det havde været der hele året rundt så ville jeg nok bedre kunne. 228 
 229 
I: Det betyder vel også meget for dig, dine fritidsinteresser så, hvor meget fylder de i forhold til lektier?  230 
 146
 231 
Ida: Altså lektierne er vigtigere end fritidsinteresser, det siger mine forældre også, jeg skal jo være klar, altså jeg skal 232 
lave mine lektier. 233 
 234 
I: Laver du altid dine lektier? 235 
 236 
Ida: Ja, så godt jeg kan, altså hvis, ja det gør jeg, men nogle gange kan jeg godt springe over, hvis og læse noget dansk 237 
hvis vi har det for. 238 
 239 
I: Hvorfor tror du børn mobber hinanden? 240 
 241 
Ida: Øhh jeg tror nok, det er nok noget med, altså nogen gør det nok, hvis de fx ikke er så gode til at læse eller ikke så 242 
gode i skolen, så tror jeg at det er noget med at de har brug for at skulle stemple nogle andre til at være dårlige til noget 243 
andet, ikke fordi der er nogle af dem der ikke er så gode til at læse i klassen der, så bliver de nødt til ligesom at finde 244 
noget andet som en anden er dårlige til, så de ligesom føler sig sikre. Eller også så, i med mig, der var det fordi der 245 
ligesom var en masse i klassen der gerne ville bestemme over alle og jeg havde ligesom rigtig meget svært med at de 246 
skulle bestemme over mig, det gad jeg ikke så jeg sagde ligesom fra over for dem og så begyndte de at gå efter mig og 247 
alle dem som var bange for dem og ligesom så op til dem, de begyndte også at følge med dem, så de følte sig sikre, og 248 
så til sidst begyndte min bedste veninde i klassen også og så gad jeg ikke mere. 249 
 250 
I: Synes du der er noget der er svært ved at gå i skole? Er der noget du ville ønske var anderledes? 251 
 252 
Ida: Nej. Jo altså der er nogen gange noget i tysk eller matematik der godt kan være svært, men hvid nu jeg får noget 253 
hjælp fra lærerne eller forældrene, så klarer man den nok. 254 
 255 
I: Er der noget du kunne tænke dig at lave om her på skolen? 256 
 257 
Ida: Øh jeg tror det ville hjælpe meget, hvis folk begyndte at tale pænere til hinanden også fra de andre klasser, der kan 258 
godt nogle gange være nogen fra 8. der råber noget til nogen fra min klasse. 259 
De der kontaktforældre de kommer ud om to uger og skal være med i to timer og snakke med os om den gode tone. 260 
 261 
I: Sker der andre ting i klassen som gør dig ukoncentreret eller forhindrer dig i at lære noget? 262 
 263 
Ja nogen gange så, altså der er jo nogen især drengene, men pigerne kan også godt, er lidt dårlige til at koncentrere sig i 264 
timerne, altså begynder at fjolle meget og sådan og så synes jeg det er svært at koncentrere sig, når der flyder papirer 265 
rundt om hovedet på en og alt muligt. 266 
 267 
I: Hvorfor tror du de gør det? 268 
 269 
Ida: Det ved jeg ikke, enten fordi de keder eller vil have opmærksomhed. 270 
 271 
I: ER du sådan på samme måde i klassen som derhjemme altså ville din familie og dine venner beskrive dig på samme 272 
måde? 273 
 274 
Jo jeg tror nogenlunde det samme, jeg kan godt lide at grine og det gør jeg både her og derhjemme, men jeg kan godt 275 
være mere irriteret på min lillebror end jeg er på mine venner. 276 
 277 
I: Hvad med de her elevplaner og hele tiden skal evaluere jer selv, hvad syntes du om det? 278 
 279 
Ida: Jeg er ikke sådan helt inde i det endnu, sådan, jeg forstår det ikke helt rigtigt endnu, vi har ikke rigtig lavet det. 280 
 281 
I: Så i har ikke sat jeg ned og skrevet om jeg selv og hvad i skal og hvad i skal blive bedre til? 282 
 283 
Nej ikke endnu, altså vi gjorde det sidste år, men ikke på samme måde helt, jeg tror, sidste år var det svært, men jeg tror 284 
det bliver sværere endnu i år, så.. 285 
 286 
 147
I: Hvad syntes du om det, det er jo sådan noget ny noget man har fundet på fra regeringens side, at nu skal man skrive 287 
ned alt hvad man er dårlig til, fordi så kan man hele tiden selv, så er der noget man skal blive bedre til. Tror du det er 288 
noget man kan lære noget af eller? 289 
 290 
Ida: Det tror jeg, det er lidt forskelligt fra person til person, nogen kan nok godt lære af det og andre kommer bare til at 291 
fokusere på alt det de er dårlige til og føle de, ja bare kigger på alt det de er dårlige til og glemmer det de er gode til. 292 
 293 
I: Jeppe snakkede også om noget med kontrol, at han følte det var for at kontrollere jer? 294 
 295 
Ida: Ja det tror jeg nok også, sådan har jeg det vist også tror jeg. 296 
 297 
I: Så er der også sådan noget med at man skal differentiere mellem elever, i er jo på forskelligt niveau, hvordan syntes 298 
du, synes du man kan mærke det i klassen, altså at lærerne gør forskel? 299 
 300 
Ida: Ja lidt, altså der er nogen der syntes det er dybt åndssvag og andre kan godt sætte sig ind i det.   301 
 302 
[Vi slutter interviewet] 303 
 148
Bilag 6 1 
 2 
Interview med elev (Katrine) d. 26. april 2007 3 
 4 
Samlet tid ca. 30. minutter 5 
Interviewer: I 6 
Interviewperson (Katrine): K 7 
 8 
I: Hvad syntes du om at tage billederne? 9 
 10 
K: Det syntes jeg var fint nok….de sidste billeder tog jeg inde i klassen. 11 
 12 
Det første det er min mor. Jeg kan godt lide hende for, for det første så er hun min mor og så har hun hjulpet mig da jeg 13 
har haft mange problemer. Jeg har gået på en anden skole og jeg har haft rigtig rigtig mange problemer. Så har hun altid 14 
sådan hjulpet mig og har altid hjulpet mig når der var problemer. Vi har et rigtig godt…altså vi har det rigtig godt 15 
sammen. 16 
 17 
I: Okay…så snakker i om alt eller? 18 
 19 
K: Vi snakker om alt, ja, det er sådan en rigtig god mor. Nogle mødre snakker ikke så meget med…men jeg snakker 20 
rigtig meget med min mor. 21 
 22 
I: Så hvorfor har du taget det som det første? Havde du tænkt over hvad du skulle tage billeder af eller tog du 23 
billederne sådan som det faldt dig ind eller? 24 
 25 
K: Ja jeg tog dem sådan som jeg kom til dem. 26 
 27 
I: Så du har ikke lagt en strategi over at de her ting betyder noget for mig og dem skal jeg tage billeder af…du har 28 
sådan mere taget dem når du har været i det? 29 
 30 
K: Ja når jeg har været i det. 31 
 32 
I: Hvad ville din mor sige om dig? Hvordan er Katrine? 33 
 34 
K: Det ved jeg ikke, det har jeg ikke lige tænkt over..hmmm….jeg tror hun ville sige at jeg er en meget aktiv pige og en 35 
meget glad pige – fordi det er jeg også. Det tror jeg er det… 36 
 37 
I: Har du altid været det? 38 
 39 
K: Ja altid. Jeg har altid været meget aktiv og jeg har altid været meget sådan glad…ja…hele tiden glad. 40 
Jeg har kun været sådan i min gamle klasse hvor jeg var lidt ked af det en gang imellem. For jeg har….ja fordi det ikke 41 
har været godt. 42 
 43 
I: Hvor lang tid gik du i den anden klasse? Var det helt frem til nu her? 44 
 45 
K: Ja…jeg startede her i efteråret. 46 
 47 
I: Så var det helt fra børnehaveklassen? 48 
 49 
K: Ja helt fra børnehaveklassen. Så jeg har aldrig rigtig haft en ven siden børnehaveklassen. 50 
 51 
I: Så det gik dårligt i alle de år helt frem til nu? 52 
 53 
K: Ja, men jeg har ikke villet skifte pga. mine lærere. Men så blev jeg bare ligeglad…jeg var rigtig glad for mine lærere. 54 
 149
Og ville sådan prøve og se om det ændrede sig fordi min mor hun sagde hun have også haft det sådan, så hun sagde at 55 
for hende der gik det væk i femte klasse. Der begynder man at blive lidt ældre og sådan. Men det blev bare ved…sååå 56 
 57 
I: Var det dem alle sammen….ikke fordi vi skal bore i det…. 58 
 59 
K: Nej det var…altså jo…det var ligesom om at alle var med…der var en som jeg stadig snakker lidt med i dag men 60 
eller så var det generelt alle sammen som var..altså jeg var det trejde hjul hvis man kan sige det…eller det femte hjul 61 
eller hvad man nu siger. 62 
 63 
I: Men var der slet ikke andre der blev holdt udenfor? 64 
 65 
K: Joooo men altså…de var sådan rigtig ude og de gad ingenting…de var sådan nogen der startede i klassen efter 66 
at…men de var ikke sådan ligesom mig…jeg var ligesom den der altid havde gået der…der altid har været holdt 67 
udenfor..hvis man kan sige det på den måde… 68 
 69 
I: Ja ..ja…og så skiftede du skole som du fortalte mig sidste gang…Julie havde du gået til gymnastik med eller hvad var 70 
det? 71 
 72 
K: Ja..eller jeg går til gymnastik med hende nu… 73 
 74 
I: Og så havde du set skolen og så tænkte du… 75 
 76 
K: Her skal jeg gå (smiler i øjnene)..og så gik der under en uge og så gik jeg her…så ligepludselig gik det bare meget 77 
stærkt. Og så går jeg her… 78 
 79 
I: Skal vi tage det næste billede Katrine? 80 
 81 
K: Det er min mor og far sammen. Nu laver han sig så lige lidt skeløjet..men (vi griner) 82 
Men det er min mor og far sammen. 83 
 84 
I: Hvor ser de søde ud… 85 
 86 
K: Ja (griner)…altså min far er jeg også helt vild med..altså jeg har et rigtig rigtig godt forhold til dem begge to selvom 87 
min far ikke er så tit hjemme fordi han har en cykelforretning. Vi har det rigtig sjovt sammen…især når mig og min far 88 
er alene…helt alene hjemme ..det er rigtig rigtig sjovt…enten så slapper vi af eller også laver vi en helt vildt masse…Vi 89 
har lavet mit værelse sammen…jeg har lige fået nyt værelse ikk…og så har vi lagt gulv sammen…det var rigtig rigtig 90 
sjovt…så har han  lært mig at lægge gulv…altså sådan noget klik klik noget…det var rigtig sjovt.. 91 
 92 
I: Så han er sådan en handy man? Gør-det-selv… 93 
 94 
K: Jaaooo altså han er…han gør alting selv..(griner) og så har jeg altid hjulpet lidt til den vej…det kan jeg godt li… 95 
 96 
I: Hvad laver din mor? 97 
 98 
K: Hun arbejder på Dansk Bibliotekscenter. Hun sidder med regnskaber og sådan noget. 99 
 100 
I: De ser meget unge ud? 101 
 102 
K: Ja de er… min mor bliver 38 og min far bliver 39 i år…men først i december måned begge to.. 103 
Og jeg har en storebror på 17 så de er lidt unge. 104 
 105 
I: Okay… de var unge da de fik jer… 106 
 107 
K: Ja 108 
 109 
(Næste billede: en væg hvor der står en mobiltelefon på bordet) 110 
Det der en min nye væg. Den har jeg også været med til at tapetsere. Jeg syntes lige jeg skulle have noget af mit værelse 111 
med. 112 
 150
 113 
I: Så dit værelse betyder også meget for dig? 114 
 115 
K: Ja det betyder meget for mig fordi det er ligesom det sted hvor jeg går ind for at slappe af. Og det har været sådan 116 
lidt mærkeligt på mit gamle værelse for der var så meget det bare blev presset sammen på mit værelse…jeg havde så 117 
mange ting..så…nu betyder mit værelse rigtig rigtig meget for mig.. 118 
 119 
I: Så du har det bedre i dit nye værelse? 120 
 121 
K: Ja meget bedre…for nu kan jeg meget bedre slappe af og sådan…for der er mere plads..det er ikke så indskrumpet 122 
for jeg har så mange skabe… 123 
 124 
I: Så du fik ryddet ud og fik nogle skabe ind. Så når du går ind på dit værelse så slapper du af? 125 
 126 
K: Ja så slapper jeg af. Så slapper jeg rigtig meget af. 127 
 128 
I: Men det var mest mobiltelefonen du tog billedet af? 129 
 130 
K: Ja det var mest mobiltelefonen. Den tog jeg et billede af for den betyder rigtig meget for mig. For derpå skriver jeg 131 
med alle mine venner oggg…det er dem man sådan mest holder af…rigtig meget holder af i hvert fald… 132 
 133 
I: Så den har du altid med dig? 134 
 135 
K: Ja den har jeg altid med mig. 136 
 137 
I: Det syntes jeg er rigtig sej det der tapet. 138 
 139 
K: Tak. 140 
 141 
I: Var det noget du selv valgte? 142 
 143 
K: Ja.. og så brunt gulv og hvidt på resten af væggene. 144 
 145 
I: Betyder det noget du selv har været med til det? 146 
 147 
K: Ja det tror jeg..det betyder rigtig meget…vi har altid været med til at lave…altså alt det vi laver er noget vi selv 148 
laver…medmindre det er sådan noget med strøm og vand sådan noget… 149 
Men ellers så er det os der laver det hele selv…så vi har altid været med til at lave vores egne værelser….så det er rigtig 150 
sjovt det der med at male….så det betyder meget når man laver det selv .. 151 
Jeg har prøvet sådan at så er man lige kommet hjem fra ferie og så har man fået nyt værelse…det er rigtig fedt og sådan 152 
noget men jeg kan bedst lide når jeg selv har været med til at lave det…så får man det ligesom sådan…arhh det her er 153 
bare godt og det har jeg selv lavet… 154 
 155 
I: Hvor tager I hen når I tager på ferie så? 156 
 157 
K: Camping ferie eller skiferie…altså skiferie en gang om året og ellers er det bare camping ferie…eller nu skal vi på 158 
sådan noget wild…altså sådan noget adventure ferie i Tjekkiet…en uge her til sommer…og så skal vi cykle og klatre i 159 
bjerge…altså vi er en meget aktiv familie…vi laver alt muligt….vi kan ikke tåle bare at ligge og slappe af i solen…der 160 
skal ske noget hele tiden… 161 
 162 
I: Er det de samme steder i tager hen hvert år? 163 
 164 
K: Ja vi har nogen steder hvor vi tit tager hen, men ellers så rejser vi bare rundt med campingvognen eller telt i 165 
Danmark…og ellers…altså vi har ikke rigtig været rundt andre steder…vi har været en gang på telttur i 166 
udlandet…ellers har vi ikke rigtig… 167 
 168 
I: Okay…så det er sådan naturferie I kan lide? 169 
 170 
 151
K: Ja det er det vi bedst kan li… 171 
 172 
(Næste billede) 173 
Det er min trampolin. Den er jeg rigtig glad for fordi jeg går til spring gymnastik. Dog ikke på en stor trampolin, men 174 
jeg lærer det meste på en stor trampolin…den betyder meget for mig og jeg hopper næsten hver dag på den. Hvis jeg 175 
kan hoppe på den så hopper jeg på den. 176 
Så der går ikke en dag hvor jeg ikke gør det. 177 
 178 
I: Så er det både for at træne og for at altså… 179 
 180 
K: Det er både for at træne og fordi jeg laver alt muligt sjov på den. 181 
 182 
I: Er det kun dig der bruger den? 183 
 184 
K: Nej det er også min storebror. Min mor og far gør ikke (griner) kun sådan en gang imellem men ikke sådan rigtigt. 185 
 186 
I: Hvad med din storebror, går han også til gymnastik? 187 
 188 
K: Ja han rigtig rigtig go (med tryk på)..han har gået i mange år.. 189 
 190 
I: Startede han inden du startede? 191 
 192 
K: Ja han startede inden jeg startede ja…så han er bare alt indenfor gymnastik (kan ikke helt høre det).. 193 
 194 
I: Så var det lidt derfor du startede eller? 195 
 196 
K: Ja det var det faktisk..det var lidt fordi jeg ville prøve det samme som ham på sådan en sommergynmastik ting…og 197 
så kunne jeg finde ud af at lave en salto til at starte med…og så syntes jeg bare at det var det jeg skulle gå til… 198 
 199 
I: Så du fandt ud af at det var noget du var god til? 200 
 201 
K: Ja 202 
 203 
I: Så hvad giver det dig ellers at gå til gymnastik? 204 
 205 
K: Det giver mig…altså for det første har det jo givet mig venner og for det andet har det givet mig det her (peger rundt 206 
omkring sig, læs: skolen). Og fordi jeg er meget hyperaktiv så skal jeg hele tiden bevæge mig, så det giver mig 207 
også…ja.. 208 
 209 
I: Det giver dig også ro måske.. i skolen også? 210 
 211 
K: Ja…fordi så ellers så sidder man sådan (kører fingrene rastløst på bordet)… 212 
 213 
I: Ja…rastløst… 214 
 215 
K: Ja (griner) 216 
 217 
(næste billede) 218 
Det er min farmors marsvin hjemme hos os. Lige nu er hun indlagt ..det er hun fordi hun er psykisk syg, så det gør mig 219 
lidt ked af det…altså hun er ikke på den måde psykisk syg men hun har epilepsi og nogen gange bliver hun indlagt for 220 
det og så er det fordi hun har selvmordstanker og så er det fordi hun har noget andet….så det er jeg ikke helt glad 221 
for…så skal vi så passe hendes marsvin…nu har vi så hende hjemme igen i 2 måneder…fordi nu skal hun prøve sådan 222 
noget chok…sådan noget elektricitet gennem kroppen…for at få det til at forsvinde.. 223 
 224 
I: Okay….så hun har tit epilepsi? 225 
 226 
K: Ja hun har rigtig meget epilepsi….det har min mormor og min farfar også…og jeg har haft det.. 227 
 228 
 152
I: Okay…du har også haft det.,..men er vokset fra det eller? 229 
 230 
K: Ja det regner man med…det er 2 år siden jeg havde mit sidste..så det regner man med .. 231 
 232 
I: Hvad med dine forældre…har de det også? 233 
 234 
K: Nej.. 235 
 236 
I: Så det er lige sprunget over? 237 
 238 
K: Ja nogen gange springer det en generation over og så kommer det igen.. 239 
 240 
I: Hvad med din bror? 241 
 242 
K: Han har heller ikke haft det…det er fint nok.. 243 
 244 
I: Så du ved aldrig hvornår din farmor skal på hospitalet? 245 
 246 
K: Nej ikke rigtigt…nogle gange skal vi bare hente hende, men nu ved jeg så at nu skal vi have hende i 2 måneder 247 
såååå… 248 
 249 
I: Så det er lidt længere tid denne gang? 250 
 251 
K: Ja det er meget lang tid denne gang. 252 
 253 
I: Og det gør dig ked af det? 254 
 255 
K: Ja.. 256 
 257 
I: Så går vi videre, for det skal du ikke være Katrine…(Katrine smiler og siger hmmm) 258 
 259 
(Næste billede) 260 
K: Et billede af min bedste veninde hvor hun lukker øjnene…(griner)..ja det er min bedste veninde..og jeg har kendt 261 
hende siden vi var så små (laver højden med hånden i luften fra jorden) 262 
Så vi har gået i børnehaven sammen og vi har altid været veninder…der er godt nok et år imellem os, men det har aldrig 263 
forhindret os i… 264 
 265 
I: Så I har aldrig gået i klasse sammen? 266 
 267 
K: Nej vi har aldrig gået i en klasse sammen. Hun går i en klasse under mig. 268 
 269 
I: Okay….går hun stadig i den anden skole så? 270 
 271 
K: Ja hun  har en go klasse at være i, men vi var aldrig sådan sammen fordi hun var meget sammen med dem fra hendes 272 
klasse og vi kunne ikke rigtig sådan koordinere det…vi er mere sammen nu end vi var før…men lige meget hvor meget 273 
vi er sammen..altså de dage hvor vi er sammen det er….perfekt….såååå.. 274 
 275 
I: Snakker i om alt? 276 
 277 
K: Ja hun ved alt om mig og jeg ved meget….næsten alt om hende ja. Så vi kender hinanden ud og ind. 278 
 279 
I: Hvorfor siger du næsten alt? 280 
 281 
K: Fordi jeg kan jo ikke vide, om jeg ved alt om hende…. Men det tror jeg jeg ved… 282 
 283 
I: Hvad giver hun dig? Giver hun dig en form for tryghed eller ?? 284 
 285 
K: Ja det gør hun også… 286 
 153
 287 
I: Men du har hende så ikke her? 288 
 289 
K: Nej jeg har hende ikke her. Men det er fint nok for så kan jeg sms til hende eller ringe til hende….en dag hvor jeg 290 
var rigtig rigtig ked af det så ringede jeg til hende og så gik vi os en tur…og så snakkede vi om hvorfor jeg var så ked af 291 
det og hvad der var sket…og hvis det er hende der har det sådan så går vi en tur og snakker om hvorfor hun har det 292 
sådan.. 293 
 294 
I: Det er dejligt.. Snakker du så med hende om nogen ting som du ikke snakker med din mor om? 295 
 296 
K: Ja det gør jeg..nogen ting…. Fordi man kan heller ikke fortælle sin mor alt…(griner) 297 
 298 
I: Nej det er rigtigt..der er nogen ting man ikke gider at fortælle sin mor… 299 
 300 
(næste billede) 301 
K: Det er min storebror. Han er på efterskole nu og så var han lige hjemme  i weekenden…så det var helt perfekt…han 302 
er på gymnastik efterskole…som jeg sagde så har han meget med gymnastik at gøre..og jeg kan rigtig godt li ham 303 
fordi…altså…det er ligesom ham jeg har som min….altså…min fan hvis man kan sige det på den måde…jeg vil gerne 304 
være ligeså go som ham…selvom jeg aldrig bliver det… 305 
 306 
I: Tror du ikke? 307 
 308 
K: Nej det tror jeg ikke…han er helt vildt go (med tryk på)… 309 
 310 
I: Så det ser du som sådan noget helt ude i …(peger ud ad)? 311 
 312 
K: Ja langt langt ude i fremtiden… 313 
 314 
I: Så han var lige hjemme….det var også der hvor du var skrevet op ikke? på idrætsefterskole.. 315 
 316 
K: Jo det er der jeg står på venteliste…. Jeg er så skrevet op til en anden også, for hvis jeg ikke kommer ind på den han 317 
er på..sååå…kan jeg komme ind på en anden… 318 
 319 
I: Jeg kunne egentlig godt tænke mig at spørge med din veninde hvordan hun ville sige du er? 320 
 321 
K: Det ved jeg ikke…jeg tror bare hun ville sige…hun er bare sig selv..og jeg ved ikke hvordan jeg ville forklare mig 322 
selv på… 323 
 324 
I: Når du siger..hun er nok bare sig selv…er det fordi du siger hvad du mener? 325 
 326 
K: Ja det gør jeg…altså…jeg siger ..jo jeg holder selvfølgelig igennem hvis hendes tøj er helt helt vildt grimt så holder 327 
jeg selvfølgelig igen men ellers så siger jeg hvad jeg mener…men heller ikke på den hårde måde…altså jeg siger en god 328 
blanding af hvad jeg mener… 329 
 330 
I: Gør du også det i klassen? 331 
 332 
K: Det ved jeg ikke ….det tror jeg..ja det gør jeg nok for det meste ja……jeg er meget sådan…jeg mener det…det er 333 
fint hvis I mener noget andet fordi…det har jeg ikke noget med at gøre…sååå 334 
 335 
I: Har du altid haft det sådan? 336 
 337 
K: Ja det har jeg altid haft det sådan..det er deres problem…altså hvis jeg syntes det og hvis de syntes noget andet så må 338 
de også syntes det….man kan ikke diskutere om alt vel? 339 
Og det tror jeg også var det min gamle klasse ikke kunne li ved mig....at jeg var så direkte…..jeg tror de blev sådan lidt 340 
bange over at jeg var sådan lidt direkte med alting….det er ikke alle der kan li det… 341 
 342 
I: Men det var der ikke nogen af de andre der var så? 343 
 344 
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K: Nej …jo…men ikke på samme måde….altså de tog så alle de der ting med at tøjet var helt vildt grimt og alt sådan 345 
noget…det var det jeg sådan…altså det der er da ikke særligt kønt det tøj der…jeg fik at vide…. 346 
 347 
I: Så du tænkte lidt mere over hvordan det var for dem der får sådan noget at vide? 348 
 349 
K: Ja 350 
 351 
I: Det vil faktisk sige at du er dig selv..både hjemme og i skolen og… 352 
 353 
K: Ja..jeg er bare…ja… 354 
 355 
I: Men det er da dejligt…fordi nogen de har jo forskellige roller og er anderledes når de er hjemme og sådan noget… 356 
 357 
(Næste billede) 358 
K: Det er mig selv, til opvisning…hvor vi danser med sådan nogle hatte. Jeg glemte alt om at tage billeder mens vi var 359 
til opvisning. Så jeg tog et lige bagefter. 360 
 361 
I: Havde I alle sammen sådan noget tøj på? 362 
 363 
K: Ja vi havde alle sammen det der tøj på og så var det nogen af os der havde hatte på. 364 
 365 
I: Er det springgymnastik? 366 
 367 
K: Ja det er spring og rytme. Det er begge dele. Der går jeg både på et hold i Ballerup og på et hold i (xxxx). Det i 368 
Ballerup det er bare sådan opvisning sådan slap af og stille og roligt. Og ude i (xxxx) det er så konkurrence. 369 
 370 
I: Hvad kan du bedst lide? 371 
 372 
K: Det ved jeg ikke….det er sådan lidt…altså..(xxxx) er det hårde der hvor man lærer mest og Ballerup det er der hvor 373 
man øver og slapper lidt af, men stadig får lov til at lave lidt fjollet mens man springer.. 374 
 375 
I: Går du til andet i fritiden? 376 
 377 
K: Nej jeg går kun til spring gymnastik men det tror jeg også er rigeligt (griner) 378 
 379 
I: Ja hvis du er på to hold.. Så det er to gange i ugen? 380 
 381 
K: Nej..det er 1,5 time om mandagen, 3 timer om tirsdagen og 2 timer om onsdagen og 3 timer om lørdagen. Så jeg har 382 
rimeligt meget…så om torsdagen har jeg så gymnastik heroppe… 383 
 384 
I: Holddaop…så du har faktisk noget hver dag undtagen fredag? 385 
 386 
K: Ja undtagen fredag og søndag 387 
 388 
I: Hvornår laver du lektier? 389 
 390 
K: Når jeg kommer hjem fra skole eller når jeg kommer hjem fra gymnastik. 391 
 392 
I: Så du har ikke nogen faste tidspunkter hvor du laver lektier? 393 
 394 
K: Nej ikke rigtig…det ville ligesom gøre mig…jeg kan ikke lide hvis det bare er fast…vi har heller ikke sådan med at 395 
vi spiser kl. 18 eller vi skal det kl. det og det…andet end springgymnastikken…Så vi planlægger ikke sådan på den 396 
måde med timer og sådan… 397 
 398 
I: Kan du godt lide det? 399 
 400 
K: Ja det kan jeg godt lide… det kan jeg bedre lide end hvis du skal være hjemme og spise aftensmad kl det og det…det 401 
syntes jeg er sådan lidt kedeligt… 402 
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 403 
I: Er der nogle bestemte tidspunkter hvor du skal være hjemme eller skal være i seng? 404 
 405 
K: Jeg skal i hvert fald være i seng ved en halv titiden i en hverdag for at være udhvilet til dagen efter… 406 
 407 
(næste billede) 408 
Der står jeg på hænder. Det er også ude i hallen. 409 
 410 
I: Du er god til det hva? 411 
 412 
K: Taaak (lidt genert) 413 
 414 
I: Føler du selv du er god til det? 415 
 416 
K: Altså jeg er ikke den bedste vil jeg sige…men jeg kan finde ud af det… 417 
 418 
I: Og du kan li det? 419 
 420 
K: Ja jeg kan li det…jeg tror det vigtigste er at man kan li det og man kan finde ud af det ..eller at man bare sådan kan li 421 
det.. 422 
 423 
I: Også bare det..tænker jeg…at du siger at du fandt ud af at du godt kunne finde ud af det med salto’en og så var det 424 
det…..for man laver jo tit det man er go til ikke? 425 
 426 
K: Ja…man laver ikke heller ikke noget…for eksempel hvis nu man ikke kan lide at lave gåbagover spring…så laver 427 
man jo heller ikke det… 428 
 429 
I: Nej præcis.. 430 
Er du god til at lave lektier….og her i skolen og…? 431 
 432 
K: Ja det vil jeg sige..jeg laver sådan det altid… 433 
 434 
(næste billede) 435 
Og det der er så også fra opvisningen. Eller det er noget sammen med alle de der venner fra opvisningen..jeg ved ikke 436 
lige hvorfor…det er ikke mig der har taget det…det er min mor tror jeg.. 437 
Der sidder en masse ovre på sådan nogle rækker bagved..man kan bare ikke se det.. 438 
 439 
(næste billede) 440 
Og det er så min familie der slapper af. Og det kan jeg godt li når vi sådan ligger og har det sådan rigtig…hvor vi bare 441 
slapper af…hele familien…så ligger vi og ser lidt fjernsyn og ligger og ser en film eller sådan et eller andet…Det er 442 
søndag aften..Fordi min storebror skal først hjem mandag, da han skal til tandlæge… 443 
 444 
I: Så det betyder noget for dig at I slapper af sammen hjemme? 445 
 446 
K: Ja ..at vi er sammen…alle sammen…hjemme…på en gang…for det sker ikke særlig tit…når min bror endelig er 447 
hjemme så er han til fest et eller andet sted eller også så er min mor ikke hjemme eller så er min far ikke hjemme…Min 448 
mor går til sådan noget voksen gymnastik…og min far har nok i det der cykelforretning….han har en masse der skal 449 
laves ..en masse cykler der skal repareres. Og en masse ting der skal laves… 450 
 451 
(næste billede) 452 
Det er så min gamle klasse. Et billede af et billede. Og det kan jeg ikke li..fordi jeg kan ikke li at det skulle ende sådan 453 
at jeg ikke skulle gå der mere ..fordi det var fedt at gå der…og ikke fedt at gå der…og det er lidt kedeligt i længden at 454 
man ikke kan gå på den skole man har gået på siden nulte…deeet …det kan man godt blive sådan lidt ked af det over… 455 
 456 
I: Så du ser ikke nogen af dem fra skolen eller? 457 
 458 
K: Nej ..det har jeg ikke sådan lyst til..jo jeg ser en af dem for hun går til springgymnastik også…men jeg snakker ikke 459 
med hende.. 460 
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 461 
I: Men nu snakkede vi også med jer da vi havde den her tema time, om der var mobning i klassen og sådan 462 
noget…hvordan forstår du mobning? 463 
 464 
K: Jamen mobning kan jo være mange ting…mobning det er en ting hvor man sådan sige nogen ting eller holder nogen 465 
sådan udenfor …slet ikke kan fordrage nogen eller sidder og bagtaler eller sådan noget…og drilleri det er sådan noget 466 
man siger lidt i sjov…hvor det så også godt kan gå hen og blive…og så er der så  det med at blive holdt udenfor…som 467 
jeg så blev…det er hvor der slet ikke er nogen der gider at være sammen med en….men det er vel også en form for 468 
mobning vil jeg sige… 469 
 470 
I: Ja det er jo sådan mere psykisk…ja… 471 
Hvad syntes du ville være det værste? 472 
 473 
K: Jeg syntes….det kan nok både være…jeg tror begge dele kan være lige værst…fordi hvis man bare bliver ved med at 474 
være sig selv så bliver man meget ensom og det kan godt tage en meget langt ned psykisk…sååå…og jeg tror også det 475 
at blive sådan mobbet…og blive kaldt grimme ting det tror jeg også er slemt for der bliver man også…sådan meget 476 
psykisk…fordi man køres meget langt ned psykisk…så jeg tror det er sådan lidt lige… 477 
 478 
I: Men er der slet ikke sådan noget her i klassen? 479 
 480 
K: Der er lidt med drengene, men der er ikke noget med pigerne….overhovedet…altså der er lidt med en af drengene 481 
som der ikke er nogen af drengene der kan li…men det er ved at blive løst allerede…Der er lidt men det snakker man 482 
ikke sådan om…men det er drengene der mobber en anden af drengene… 483 
 484 
I: Nå det er dejligt der ikke er noget mellem pigerne…for det er da tit her det… 485 
 486 
K: Ja det er mest der der er noget .. 487 
 488 
I: Piger de kan være så forfærdelige… 489 
 490 
K: Ja (med tryk på) det kan de… 491 
 492 
(næste billede) 493 
Så begynder dem fra klassen. Det er min klasse..dem er jeg selvfølgelig glad for, for det hele det går så godt…og fordi 494 
klassen er som den er..bare tage imod selvom man er helt vildt anderledes…jeg er meget anderledes fordi jeg bare 495 
siger…altså fordi jeg er mig selv….og så er det nogen andre der er anderledes fordi de er nogen andre der ikke er sig 496 
selv..og så er der andre der anderledes på den måde de er…og sådan….men vi tager imod alle ..det kan jeg godt li… 497 
 498 
I: Men hvordan kunne du blive ved med at være dig selv? Det må da have været helt vildt hårdt? 499 
 500 
K: Hmmm ja jeg har sådan skiftet mellem at være mig selv og så være nogen andre..men jeg har forsøgt så vidt som 501 
muligt at være mig selv… 502 
 503 
(næste billede) 504 
Det er så min Julie som ja..hjalp mig…som både har hjulpet kig med det ene…fordi jeg er kommet herover og 505 
altså….vi ved rigtig meget om hinanden…vi er sammen hver tirsdag hvor vi fast hænger ud..og bare er sammen hver 506 
tirsdag…så vi har en masse ting sammen…og hygger os…ja…hun er bare sød…(griner) 507 
 508 
I: Er det fordi I skal til gymnastik om tirsdagen i er sammen eller? 509 
 510 
K: Ja og så tager vi bussen med nogle af drengene også fra gymnastik så det er meget sjovt.. 511 
 512 
I: Så er hun en veninde? 513 
 514 
K: Ja det er hun..helt vildt… 515 
 516 
I: En god veninde? 517 
 518 
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K: Ja en god veninde. 519 
 520 
I: Så det er lidt indirekte hendes skyld at du er her? 521 
 522 
K: Ja at jeg er her og ikke et andet sted. Men jeg havde også…jeg ville heller ikke flytte skole for så vidste jeg at jeg 523 
ville komme på en anden en i Ballerup..og jeg gad ikke på nogen af dem ude i Ballerup fordi hvis jeg kom på den ene så 524 
var der nogen der kendte nogen fra min gamle klasse fordi der var nogen…en fra min klasse kendte en fra en anden 525 
klasse…alle kender bare hinanden..og så især dem der har været hårde mod mig de har rigtig mange venner rundt 526 
omkring….sååå det havde jeg ikke lyst til… 527 
Så det var godt jeg flyttede væk derfra og ikke skulle være tæt på dem mere.. 528 
 529 
I: Jeg lagde også mærke til at Ida nævnte Julie…er Julie sådan en der er god og sød  til at hjælpe..? 530 
 531 
K: Ja både Ida og mig er gode venner med Julie. 532 
 533 
I: Er du gode veninder med Ida også? 534 
 535 
K: Ja det er jeg også, men ikke lige så gode veninder som med Julie. 536 
 537 
(næste billede) 538 
Det er så bare ude i skolegården, fordi det er sjovt i frikvartererne. Hvor vi også hygger os sammen, hvor der heller ikke 539 
er noget hvor man bliver holdt udenfor…såå det tror jeg faktisk at de næste billeder også er med… 540 
 541 
I: Leger man…eller er man sammen med de samme eller er det forskelligt? 542 
 543 
K: Det er meget forskelligt..altså hvis vi sjipper eller hopper over bold, så kan man bare komme og være med…nogen 544 
gange siger man selvfølgelig også stop for så er man for mange..eller også så er det fordi det er Emil eller Mike der bare 545 
ødelægger spillet…og det gider man ikke… 546 
 547 
I: Men Mike var med til at sjippe sidst? 548 
 549 
K: Ja det var han..men på en måde ødelægger spillet og…altså ”det er forkert og det er rigtigt og det er mig der har ret 550 
og det er mig der ..” og det kan nogengange godt blive lidt irriterende i længden.. 551 
Nu var han ikke særlig slem da i var der men nogengange så kan han være rigtig rigtig slem (med tryk på). 552 
 553 
I: Så giver I ham lov til at være med i starten og så siger I nej…eller? 554 
 555 
K: Ja eller også så er der ikke nogen der gider …så er det nogen der heller ikke gider og så bliver det bare opløst..ja… 556 
 557 
I: Er det altid Emil og Mike? 558 
 559 
K: Ja sådan set… 560 
 561 
(Næste billede) 562 
Det er så mig…med tyggegummi i munden,..(griner)..det var en der syntes at hun lige skulle tage et billede af mig 563 
der…såå…de rendte rundt med mit kamera..så jeg ved ikke hvad de har taget billeder af.. 564 
 565 
(næste billede) 566 
Og Sandie…som jeg også snakker rigtig meget med…jeg tror bare at jeg syntes hun er rigtig sød…og jeg kan godt lide 567 
hendes personlighed… 568 
 569 
I: Er hun sig selv? 570 
 571 
K: Ja det vil jeg sige…ja….hun er sig selv….hmmm og sig selv tror jeg…for det meste….hun er ikke sådan andre… 572 
 573 
I: Hvad kan du godt li ved hende? 574 
 575 
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K: At hun på en måde siger sin mening..hmmm…hun er lidt ligesom mig…på en måde siger hun sin mening og på en 576 
anden måde siger hun ikke sin mening… 577 
 578 
I: Så det er både og? 579 
 580 
K: Ja 581 
 582 
I: Hvem er din bedste veninde i klassen? 583 
 584 
K: Det er Julie (svarer hurtigt) helt klart… 585 
 586 
(næste billede) 587 
Og det er så mig igen..der står jeg så og arbejder..hmm..hvor mig og Pernille så har lavet den der kasse…og nu er jeg så 588 
ved at ordne den så den er klar til at komme vand i… 589 
 590 
I: Blev den flot? 591 
 592 
K: Ja (med tryk på) så har vi proppet en plasticpose i og så vand ned i plasticposen..og det kom til at se rigtig sejt ud 593 
fordi man kunne ikke se plasticposen hvis man klippede den rigtigt af…så det så rigtigt godt ud..og det lignede 594 
vand…men vi havde også brugt rigtig lang tid på den… 595 
 596 
I: Men det snakkede vi også om sidst, at I godt kunne li at lave sådan noget lidt anderledes noget? 597 
Laver I det tit? 598 
 599 
K: Hmmm jeg ved jo ikke så meget hvad tit er, men jo vi laver det meget men jeg syntes også at vi laver meget af det 600 
andet…men vi har sådan nogen projekter..vi har haft om Narnia og så har vi haft det der og.. 601 
 602 
I: Så I har både normal tavleundervisning og så har I det der? 603 
 604 
K: Ja 605 
 606 
I: Hvad kan du bedst li? 607 
 608 
K: Jeg tror bedst jeg kan li…..det der….men man skal selvfølgelig også have tavleundervisning for at få det..så det er en 609 
kombination.. 610 
 611 
(næste billede) 612 
Det er så Julie igen.. 613 
 614 
(næste billede) 615 
Det er så Pernille og Nadia og Ida. Pernille har jeg været rigtig meget sammen med…vi har den samme musiksmag og 616 
sådan…vi har engang været til koncert sammen…og hende kan jeg godt lide at arbejde sammen med..og Nadia…hun  617 
er sådan meget sød…og Ida kan jeg så også godt….rigtig godt li… 618 
 619 
I: Men det er ikke sådan nogen som du ser som veninder? 620 
 621 
K: Jo Ida….eller Pernille har jeg sådan lidt…men ellers ikke rigtig… 622 
 623 
(Næste billede) 624 
Her er mit halstørklæde…det er jeg helt vild glad for....heeeelt vildt…jeg har det både i sort og hvidt og i rødt og 625 
hvidt…og jeg bruger det rigtig meget og jeg render altid rundt med det…jeg syntes det er dejligt at have sådan på 626 
halsen…nu har jeg det så ikke lige på i dag da det er alt for varmt…det har jeg altid på.. 627 
 628 
I: Hvem har du fået det af? 629 
 630 
K: Det har jeg fået af min storebror..i fødselsdags gave…det kan jeg bare godt li…jeg kan meget godt li at det er ham 631 
der har givet mig det og det ikke er et jeg selv har været inde og købe 632 
 633 
 159
(Næste billede) 634 
Og så mig der har fri..yeahhhh. det er sjovt at have fri og ikke skal sidde…hvis man nu har siddet en lang dag og bare 635 
fået tavleundervisning i Tysk eller sådan et eller andet…så kan det godt være lidt…og når man så har fri så er det bare 636 
yeahhh… 637 
 638 
I: Vi lagde mærke til da vi var ude i klassen at i fremlagde meget? 639 
 640 
K: Ja nu var vi så lige færdig med et engelsk projekt og et dansk projekt. Men ellers så er der lange perioder hvor vi 641 
ikke har fremlæggelser men vi fremlægger meget fordi det er den måde vi kan vise læreren hvad vi har brugt vores tid 642 
på eller hvad vi har spildt det på…vi har for eksempel haft en historie udflugt hvor vi har haft om og fremlagde om Chr. 643 
Den fjerdes værker  om Nyboder.. 644 
 645 
I: Syntes du det er sjovt at fremlægge? 646 
 647 
K: Ja det kan jeg godt li…for så fortæller man også klassen hvad man har brugt sin tid på..det er sådan lidt…ja jeg har 648 
så brugt herre lang tid på at lave ingenting…hvor man faktisk bare kan pjatte det rundt ..der er ikke rigtig noget der 649 
sådan skal vises… 650 
 651 
I: De der elevplaner i skal lave…de skal også fremlægges for forældrene ikke? 652 
 653 
K: Ja dem skal vi fremlægge for vores egne forældre og for lærerne. 654 
 655 
I: Har I gjort det? 656 
 657 
K: Jeg nåede ikke at få lavet sådan en elevplan men ellers så har de andre haft gjort det. Så jeg har ikke lavet nogen 658 
endnu. Vi gjorde det ikke på den gamle skole. Nogle gange så fik vi et skema som vi skulle udfylde eller også så var det 659 
bare læreren der talte med os og så spurgte de hvordan det gik og hvordan vi selv syntes det var…det var mere 660 
mundtligt… 661 
 662 
I: Hvad syntes du om at du skal lave elevplaner? 663 
 664 
K: Det syntes jeg er svært…jeg har prøvet at skrive noget ned men jeg syntes det er svært at få sig selv ned på et stykke 665 
papir…det kan jeg ikke li… 666 
 667 
I: Hvad er dit ynglingsfag i skolen? 668 
 669 
K: Engelsk (med det samme) 670 
 671 
I: Okay…du var også god til engelsk…du holdt jo oplæg… 672 
 673 
K: Tak…(griner lidt genert) 674 
 675 
I: Hvad er det der gør at du godt kan lide engelsk? 676 
 677 
K: Fordi jeg har bare altid godt kunne lide at snakke engelsk..jeg tror også det er fordi min storebror og min mor og far 678 
har jo altid øvet…og så har jeg lært lidt…det ved jeg ikke… 679 
Engelsk og så matematik…jeg ved ikke hvorfor jeg syntes det er sjovt at lave matematik…lave ligninger og hvad der 680 
ellers er… 681 
 682 
I: Ved du hvad du gerne vil være ”når du bliver stor”? 683 
 684 
K: Hmmm jeg ved ikke om jeg vil arbejde med noget med noget regnskab…eller om jeg vil lave noget mere hvor jeg 685 
skal ud og bevæge mig…det bliver en af delene… 686 
 687 
I: Så både noget med tal og noget med hvor du er aktiv? 688 
 689 
K: Ja 690 
 691 
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(næste billede) 692 
Det er Pernille igen hvor vi står og arbejder. Vi ses engang imellem…så er vi lige hjemme hos mig eller hos hende og 693 
så snakker vi og hygger ..ja 694 
 695 
I: Men er der nogen af pigerne som er veninder? 696 
 697 
K: Ja det er der selvfølgelig…der er mig og Julie…så er der Nadia og Ida..og så er der sådan…hmmm Sheena og 698 
Sandie …Sheena og Pernille ..og sådan lidt forskellligt…men vi kan alle sammen sådan snakke sammen.. 699 
 700 
(Næste billede) 701 
Og så er der så Rasmus sko som jeg syntes er helt vildt fede..men sko betyder også noget og specielt den sko han har 702 
 703 
I: Hvad med mode og tøj og sådan noget…betyder det noget for dig? 704 
 705 
K: Ja det betyder noget for mig, men det betyder noget for mig at det er min egen stil…det betyder meget for mig at jeg 706 
ikke skal gå og ligne alle andre…jeg vil hellere have min egen stil og sige at hvis jeg går i det her så er det det jeg går 707 
i…ligesom der er nok heller ikke nogen der kunne finde på at tage sådan noget her på…jeg har aldrig set nogen på 708 
denne her måde i så skrigende farver…men det syntes jeg lige….det kan jeg godt li… 709 
 710 
I: Hvad vil du slev sige du er god til? 711 
 712 
K: Gymnastik og engelsk…og matematik… 713 
 714 
[Vi slutter interviewet]: Tager et billede…siger at vi kommer igen og siger farvel…osv. 715 
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Bilag 7 
 
Observationsskemaer 
 
Bilag 7 omhandler hver vores individuelle nedskrevne observationer fra observationsdagen d. 18. 
april 2007. Udgangspunktet var, at vi hver især skrev vores observationer ned på et skema, som vi 
havde fremstillet specielt til lejligheden. 
Skemaet er repræsenteret med fem felter, hvor punkterne tid (hvad var klokken på 
iagttagelsestidspunktet), navn (hvem iagttages), konkrete iagttagelser (hvad observeres der helt 
konkret), fortolkning af konkret iagttagelse (observantens fortolkning af den konkrete situation) og 
børnenes egen fortolkning af situationen (med børnenes egne ord af situationen). 
Observationsskemaet og observationsdagen i det hele taget, har været et vigtigt empirisk materiale, 
som vi bl.a. har brugt i vores analytiske del af projektet. 
Når vi i projektrapporten henviser til en specifik observation, henvises der først til bilagets 
nummer (bilag 7) og derefter til navnet på den der observerede den pågældende situation (fx Anna) 
og til sidst tidspunktet for observationen (fx 11.30). På den måde skulle det, for læseren, være 
rimelig simpelt at finde frem til den konkrete observationsnotering. 
De efterfølgende sider er repræsenteret af hver vores respektive observationsskemaer i nævnte 
rækkefølge: 
 
Annas observationer (4 sider) 
Berits observationer (6 sider) 
Lausts observationer (6 sider) 
Lenes observationer (5 sider) 
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Tid Navn Konkret iagttagelse (observant Anna) Fortolkning af iagttagelse Børnenes fortolkning 
9.00 
Dansk 
 
 
 
 
 
 
 
8.44 
 
 
 
 
 
8.45 
 
 
8.45 
 
 
 
8.55 
 
 
 
 
 
 
 
9.15 
 
 
 
 
 
 
9.30 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Emil 
 
 
 
 
 
Nadia/Anette 
 
 
Ida 
 
 
 
Anna (mig) 
 
Ida 
Nadia/Anette 
 
 
 
 
Elev 
 
Lasse 
 
 
 
 
Teatergruppen 
Anna (mig) 
William 
Eleverne har læst en bog, hver har de fået et kapitel, som de 
har skulle lave referat af. Når de er færdige har de fået en 
ekstra opgave af Lisbeth. Den er individuel, de laver noget 
forskelligt, men nogle arbejde sammen to og to, der er en 
stor gruppe på syv, der laver teater. 
Klassen splittes, eleverne arbejder forskellige steder. 
I klasserummet: sidder der ca. 10 elever. Nogle tegner, 
andre skriver, en laver et sørøverkort, to bygger et hus af 
træ og pap. 
 
Emil er meget snakkende, han fortæller historier om snegle 
og får de andre til at grine. Han laver ikke opgaver. Han får 
de andre til heller ikke at lave opgaver (Lisbeth er gået fra 
klassen, da eleverne er delt op). 
 
Griner af Emil og kommenterer på hans historie, mister 
koncentrationen om deres opgave. 
 
Ida siger til Emils historie; ”det tror jeg eddermame ikke 
på”. Hun er den eneste, der er skeptisk over for Emils 
historie. 
 
Jeg spørger Nadia og Anette, om de selv har valgt at være 
sammen. Det svarer ja. De fortæller, at de ofte er sammen. 
Ida afbryder og siger: ”Ja, jeg måtte ikke være med”. 
De to piger siger, at det ikke er sandt, fordi Ida ikke var i 
skole, den dag, de skulle danne grupper. 
Ida anerkender det og siger, at hun både var til læge og 
tandlæge den dag. Men hun siger også, at oftest er man to 
og to. 
En dreng siger, at Ida er en enspænder 
 
Lasse har svært ved at koncentrere sig, han sidder med en 
træpind, og siger til Lisbeth: ”Se, nu er den dobbelt så 
lang”. Lisbeth svarer, at det ikke har noget med opgaven at 
gøre. 
Lasse begynder at sidde at snakke med Nadia og Anette 
 
Syv børn laver teater, 3 piger, 4 drenge.  
Jeg spørger om, det er sjovt. 
Umiddelbart lader det til, at undervisningen er 
meget selvorganiserende og selvstyrende, de er 
delt op, godt nok med en opgave, som Lisbeth 
har stillet dem, men ellers passer de sig selv. Det 
lader til, at de har fået en opgave inden for 
noget, de i forvejen er dygtige til. 
Undervisningen er meget kreativ og lidt 
videnspåfyldning/tankpasserpædagogik fra 
lærerens side. 
Emil er meget opmærksomhedssøgende ift. de 
andre børn (Undervisningsmetode, faglighed). 
 
 
 
De anerkender umiddelbart Emil og hans 
opførsel, som er mere snakkende og forstyrrende 
end de andres (positionering). 
Ida forsøger at udfordre Emils position og hans 
dominans i klassen, som tilsyneladende er 
accepteret af de andre elever. Men hendes 
udfordring bakkes ikke umiddelbart op af de 
andre, og Emil fortsætter i samme stil 
(positionering). 
Nadia og Anette er umiddelbart veninder. Ida 
synes at søge deres opmærksomhed ved at sige, 
at de holdt hende ud, men hun ved også, at 
grunden til, at hun ikke er i gruppe med dem er, 
at hun var til lægen, eller i hvert fald bliver de 
alle tre enige om og anerkender, at det var 
årsagen. (positionering) 
Lasse forsøger måske at få opmærksomhed far 
Lisbeth, men dette mislykkes. Hvilket måske, 
resulterer i, at han begynder at forstyrre de to 
piger (Kommunikation lærer-elev) 
 
Undervisningen er kreativ. Eleverne viser 
respekt overfor hinanden, der er stille, der 
klappes. Stemningen virker tryg og rar, der er 
ingen af børnene der umiddelbart synes, at det er 
ubehageligt at skulle spille teater. 
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9.35 
 
 
 
 
9.40 
 
 
 
 
Lisbeth 
 
 
Ida 
 
Lisbeth 
 
 
 
 
 
 
 
William svarer, at det er sjovere end at læse i bøger 
De er alle koncentreret og tager opgaven seriøst 
Hele klassen kommer og skal se dem spille teater. De har 
valgt en passage i bogen, som de opfører. 
Der er ro, og grin på de rigtige steder. De klapper til sidst.  
”I har fundet en god måde at gøre det på”. Lisbeth spørger 
om der er kommentarer. 
Ida foreslår, hvordan en replik kunne siges anderledes.  
 
Inden frokost siger forklare Lisbeth, hvad de skal i gang 
med efter engelsk og frokost. Hun forklarer, at de alle skal 
lave et spiringsforsøg og siger i den forbindelse, at der altid 
vil være nogle elever, der er hurtigere end andre, men at det 
ikke er noget problem, idet der er andre opgaver, som de 
hurtige kan gå i gang med. 
(Kommunikation elev-elev) 
 
 
 
 
 
(kategoriseringer) 
 
10.00 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10.15 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10.25 
 
Engelsk 
Louise 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Louise 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Emil 
 
Louise spørger, om Anders skal være med i klassen eller 
om han skal være sammen med Kenny.  
Kenny er der ikke, så Louise går ud for at finde en anden 
støtte lærer. 
 
Fremlæggelser. Klassen har om USA og de har selv valgt, 
hvad de vil holde oplæg om. De får karakter for det, fordi 
de har ønsket det. De bestemmer også selv om de holde 
oplæg alene eller hver for sig. 
 
3 piger fremlægger. Deres niveau er forskelligt, men de 
støtter og hjælper hinanden. Den ene hvisker, hvordan 
ordene skal udtales, når hun bliver i tvivl. 
”Very nice, I like to hear your voice in English” 
 
Efter oplæget skal eleverne svare på en quiz, som er lavet af 
dem, der holder oplæget, det handler om at have hørt efter 
og kunne svare rigtig på qiuzens spørgsmål. Eleverne sidder 
alene og skriver svarene ned, og de rigtige svar bliver læst 
højt i klassen.  
 
 
Emil spørger Laust om han skal med til Frederiksberg på 
lørdag. Han opsøger Laust meget. 
 
 
 
 
Igen er det kreativ undervisning, hvor eleverne 
er de styrende og hvor alle elever forsøgt 
medtænkt ift deltagelse. 
Der er ro I klassen, elverne virker trygge I 
rummet, der er ikke nogen, der tilsyneladende 
virker utrygge ved at skulle fremlægge. Ingen 
rysten I stemmen eller rødme.  
(kommunikation elev-elev) 
Louise anerkender hende pige, der havde lidt 
svært ved at komme igennem sit oplæg. 
(kommunikation lærer-elev) 
Det er umiddelbart en måde at strukturere 
undervisningen så alle elever deltager. Samtidig 
gøres det ikke til en konkurrence, for eleverne 
skal ikke aflevere deres svar, de skal udfylde 
quizen for deres egen skyld. 
(undervisningsmetode) 
Laust betragtes som en ’ligesindet’ snarere end 
en lærer.  
Der er respekt for læreren, ligeledes med 
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10.25 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10.30 
 
10.35 
 
 
 
 
 
 
 
Rasmus, Lasse 
og Anette 
Ida 
 
 
 
William 
Emil 
 
 
Martin 
 
Louise 
 
 
William 
 
Louise går et øjeblik. Der er straks snak og støj. 
 
 
De hjælper hinanden med at svare på quizen.  
 
Ida vender sit papir om efter at have svaret på 
spørgsmålene. 
 
 
De rigtige svar bliver læst op. 
”jeg har dem alle rigtige”.  
”jeg havde 7 forkerte” 
 
Martin går til 3.a klasselæreren.  
 
Til Emil: ”Nu må du tage hjernen med i skole”.  
Emil er fraværende.  
Kalder nogle af de andre elever ved øgenavne.  
Lisbeth, når læreren er der, er der ro i klassen, 
samtidig med at de fleste synes at trives ret godt 
i klassen, der er plads til dem alle. 
 
Igen et eksempel på, at der ikke er meget 
konkurrence eleverne imellem. 
Ida er den eneste, der er lidt atypisk. Hun 
udskiller sig også ved, at være den eneste, der 
stille skeptiske spørgsmål og irettesætter de 
andre elever.  
Eleverne er umiddelbart åbne og fortæller, 
hvordan de klarer sig. 
(kommunikation elev-elev) 
 
 
Bemærkelsesværdigt at hun italesætter Emils 
manglende opmærksomhed pga. at han har 
glemt at tage hjernen med. Der kunne måske 
også være andre faktorer, der spiller ind. 
11.30 
til12 
Frokostpause 
 
 
 
Katrine 
 
 
 
 
 
 
 
 
Emil/Mick 
Vi snakker med eleverne. De er meget opsøgende. De vil 
inddrage os og vi sjipper, springer over bold og Laust hives 
med i en drengegruppe, hvor særligt Emil er meget 
kontaktopsøgende.  
Fortæller, at piger er mere psykologisk stærke og drenge 
mere fysisk stærke.  
Jeg spørger om alle leger med alle. William griner, fordi jeg 
siger leger, men svarer, at alle stort set er sammen, pigerne 
anerkender det.  
 
 
 
 
Siger at man skal kunne slå fra sig. De siger til Laust, at han 
skal slå en af os piger. Der bliver i det hele taget snakket 
meget om at sætte sig selv i respekt fysisk. 
Jeg spørger, hvorfor det er vigtigt at slås 
Nogle af de andre svarer, at det er plat og det er fordi de er 
platte og ikke forstår noget 
Særligt Emil søger Lausts opmærksom, han er i 
det hele taget meget opmærksomhedssøgende. 
 
 
 
 
Der italesættes ikke nogle grupperinger, selv om 
vi har indtryk af, at der er nogle grupperinger, 
men samtidig virker klassen også homogen, 
nogle går anderledes klædt og hører heavy 
musik, en drengegruppe tager hjem til hinanden 
i frikvarteret, men umiddelbart lader det til, at 
alle kan snakke med alle. 
Der forhandles om sociale koder for opførsel. 
Der er tilsyneladende forskellige koder på spil, 
som anerkendes af forskellige. 
(sociale koder) 
 
12.15 Biologi/dansk Lisbeth forklarer om det podningsforsøg de hver især skal   
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12.30 
 
 
 
 
 
Emil 
til at lave. Hun forklarer at de først skal plante spirer og 
nogle kan bagefter sætte løg. 
En anden lærer kommer ind og henter Mike. 
 
Sidder i lang tid med hånden oppe. 
Lisbeth ’overser’ ham og spørger først en anden elev, der  
meget senere har taget hånden op. 
Da Lisbeth spørger Emil, hvad han vil sige, svarer han, at 
han gerne vil sætte løg. Lisbeth svarer: ”Nåh, du vil sætte 
løg”. 
Emil siger senere, at han vil være gartner. En anden siger, at 
han troede, han ville være tandlæge, men Emil svarere, at 
det har han ikke gode nok karakter til. 
 
 
 
 
 
Det er første gang at Emil er deltagende. Han 
søger anerkendelse ved at sige, at han gerne vil 
sætte løg. Han får ikke rigtig anerkendelse af 
Lisbeth. 
13.00 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
13.20 
Tilbage til 
dansk 
 
 
 
Ida 
 
 
Lisbeth/Ida 
 
William 
 
Emil2 
To elever (en dreng og en pige) læser en selvopdigtet 
afslutning op, som de har skrevet til en fælles bog, som alle 
har læst. Pigen støtter og hjælper drengen, når han bliver 
usikker. 
 
Stiller skeptiske spørgsmål til historien afslutning. De 
prøver at ’rede den ud’, en pige hjælper. 
 
Lisbeth spørger Ida, hvor langt hun er, om hun kan nå at 
lave sin opgave færdig til i morgen. Ida svarer ’ja’. 
Driller Ida med den måde hun svarer ja på. 
 
Har lavet spørgsmål til klassen. 
Der er nu en fælles diskussion af, hvad sjælen er og hvor 
den er. 
På et tidspunkt inddrages en diskussion om Egypten. 
Lisbeth tager tråden op og inddrage perspektiver om 
Egypten. Hun ender med at sige, at det er noget, de kan tage 
op i kristendom 
 
Timen slutter. 
Usikkerhed er ikke udelukkelse fra deltagelse. 
Eleverne hjælper hinanden med deltagelse. 
(deltagelse, elev-elev relation) 
 
(undervisningsformer) 
Elevstyring det meste af tiden. 
 
 
 
 
 
 
 
Elevernes motivation og interesse tages der 
umiddelbart højde for, det er med til at 
planlægge undervisningens indhold. 
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Tid Navn Konkret iagttagelse (observant Berit) Fortolkning af iagttagelse Børnenes 
fortolkning 
8.15 
 
8.20 
 
 
 
 
 
 
8.30 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
8.40 
 
 
 
 
 
 
 
8.45 
(i fælles 
rummet
) 
 
 
 
 
 
 
Lisbeth  
 
 
 
 
Mike 
 
 
 
Runde 
 
 
 
 
 
Opgaven 
 
 
 
Lisbeth og 
Emil 
 
 
Lisbeth og 
Rasmus 
 
 
Rasmus og 
Casper 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lisbeth fortalte at vi ville præsentere os lige om lidt og at de ellers 
skulle gå videre med deres opgaver fra før.  
 
Vi præsenterer os, se præsentationspapir. 
 
Mike lavede øjne af os. 
 
 
 
De gennemgik hvor langt de var kommet og hvem der havde hvad at 
lave. Lisbeth irettesatte Martin flere gange. Generelt kommenterede 
hun børnene efter de havde fortalt hvor langt de var nået. Sagde 
eksempelvis til en pige ”ja, du har læst meget” og til Mike ”Ja, det må 
vi lige snakke om”.  
 
Efter runden gik alle videre med deres opgave. De arbejder alle med et 
kapitel i en bog, som de har lavet referat af. Alle der var færdige med 
referatet, havde fået en ekstraopgave, som Lisbeth havde valgt.   
 
Overhører Lisbeth og Emil, men får ikke de præcise ord med, blot 
tolkningen. 
 
 
Lisbeth: ”Hvad er der sket med dit hår?”Rasmus: ”ja, jeg havde sgu 
ikke lige tid til at sætte det fra morgenen af” Begge griner. 
 
 
Jeg gik ud af klassen for at følge nogle af de elever der var gået ud for 
at lave deres opgave. Her sidder Rasmus og Casper. Jeg spørger ”er det 
en sjov opgave”? De svarer ”nej, den er kedelig”, så spørger jeg et par 
minutter senere hvorfor det er en kedelig opgave og de svarer: ”at det 
her faktisk er en meget sjov opgave”. (de sidder og tegner) 
 
Jeg spørger: ”hvad tror i formålet er med opgaven?” De svarer: 
”Symbolsk” Efterfølgende fortæller de hvad bogen handler om og 
hvordan opgaven er i forhold til det.  
 
 
 
 
(Positionering)Vi var i forvejen blevet fortalt, at han var et problem i 
klassen og jeg var derfor opmærksom på ham. Føler at det ligesom var 
forventet af ham at han skulle protestere lidt mod os, og demonstrere 
hans modvilje. Dog tror jeg at jeg var påvirket af hvad læren havde 
fortalt om ham.    
 
(Positionering/sociale koder)Synes generelt at hun italesatte børnene 
positivt/negativt i runden. Man fik en tydelig fornemmelse af hvem hun 
synes var dygtig og som arbejdede godt, og hvem hun i forvejen ikke 
regnede med var særlig langt. 
 
 
Vi vil spørge Lisbeth og børnene hvorfor de har fået netop den 
ekstraopgave de har. 
 
(Sociale koder)Lisbeth og Emil har et bestemt jargon. Han får hende til 
at grine og hun taler ironisk til ham. Hun kan lide ham, han har aflæst 
hende og forstår de sociale koder i forhold til det sociale samvær. (hun 
italesætter generelt Rasmus, Casper og Jeppe som meget intelligente) 
 
(Sociale koder)Lisbeth prøver at matche de unge og snakke lidt 
hverdagssnak med dem.  
 
 
 
(Sociale koder)Da jeg først spørger dem, svarer de måske per refleks, 
fordi det generelt er det man svarer når man bliver spurgt til en opgave i 
skolen. Det rigtige svar er at skolen er kedelig! Mens de sidder og tegner 
pjatter de enormt meget, men får lavet opgaven samtidig. Det de pjatter 
omkring har samtidig et eller andet sted relevans, idet den bog de 
behandler, er en gyser og de snakker om splatterfilm.  
 
Symbolsk som i at det at de er kreative og ikke direkte laver en boglig 
opgave, tror jeg. Samtidig er det bemærkelsesværdigt, at de fortæller om 
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Ca. 9.15 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Emil 2 
kommer til. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Jeg spørger ”Hvad tror I, at I kan lære af det? De svarer: ”At analysere 
en bog, finde det vigtigste. Jeg spørger hvad med det at i skal tegne? De 
svarer: ”at det kreative er måske fordi de skal fordybe sig” Jeg spørger 
til ”hvilke arbejdsmåder kan i bedst lide”. De svarer: ”der hvor de går 
ud selv og arbejder, det er hyggeligst” 
Jeg spørger om de gør det meget og de svarer ja egentligt.  
 
 
 
 
 
Rasmus finder en gammel bog om sørøvere frem og Casper gør lidt 
grin med det og siger ” du har bare læst hele bogen”og Rasmus svarer 
”ja og endelig får jeg brug for den” 
 
Jeg spørger hvorfor netop de to er sammen. De griner og svarer: Det er 
vi altid, tror det stresser lærerne lidt, da vi altid pjatter meget,selv om 
vi får lavet det vi skal”. 
 
Jeg spørger om de er sammen i frikvarteret og hvad de egentligt laver i 
frikvarteret og de svarer: (Casper) Nej, vi er ikke sammen, jeg går mest 
rundt og hører dødsmetal i mine øretelefoner eller læser tegneserier, 
skriver smsér og Rasmus spiller tit basket. Lidt senere fortæller de at de 
for resten også spiller i band sammen.       
 
Jeg kommenterer at Rasmus er god til at tegne og han siger at Casper er 
god til at spille guitar. 
 
 
Jeg spørger om det er en god klasse. De svarer (rasmus) ”synes klassen 
er god, men der er kommet nogle problemer med nogle drenge der er 
kommet til, de går lidt for vidt nogle gange” 
Jeg spørger: ”Hvad betyder det for resten af klassen?” Rasmus ”der er 
mere uro og det kan være svært at følge med i klassen og det er værst i 
frikvartererne, der kører de hinanden op”. Jeg spørger hvad de syntes 
læren skal gøre? De svarer ”De snakker vist med forældrene”, ”de 
siger hvad de må og ikke må i frikvartererne, men det hjælper ikke 
noget, for så gør de det bare når de er gået”, ”så hjælper det jo ikke 
noget. Berit ”hvad ville i gøre, hvis i var lærere?” Casper ”måske 
skulle de skifte skole”   
 
bogen og ikke tænker på hvorfor de skal lave opgaven.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Som om det er lidt usædvanlig. Rasmus virker meget intelligent og 
reflekteret og velformuleret. 
 
 
De pjatter stadig meget, men tegner og går ret meget op i detaljerne med 
tegningen. De er samme type, lidt flippede, hører begge dødsmetal og 
spiller i band sammen. Samtidig er de, de eneste to af denne type. Casper 
er mere en enspænder og mere flippet end Rasmus. Rasmus spiller også 
basketball i frikvarteret når vejret er godt, han er mere sociale med de 
andre Det virker som om, at Casper er lidt en enspænder og går rundt 
med sine høretlf. I frikvartererne og hører dødsmetal. Han deltager dog i 
timerne og er virker ikke bange for at skille sig ud. Alle ved at han er en 
anden type end de andre og de andre taler åbent om det, mens han er der, 
på en ikke nedværdigende måde. 
 
De snakker også lidt løst om det faglige og at de har mange lektier for og 
lignende.  
 
De fokuserer mest på, at de er et problem i frikvartererne, det er det der 
fylder mest for dem. Det lyder som om de har snakket om problemerne i 
klassen. De ved også at Lisbeth har snakket med forældrene. Det virker 
generelt som om ”problembørnene” er italesat. Samtidig tror jeg, at de 
svarer som de forventer eller man kunne sige at de kender de sociale 
koder i forhold til at gå i skole og bedømmer de andre ud fra disse koder 
(afvigere). 
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9.30 
 
 
 
 
 
 
 
 
10.00 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Teater 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tilbage i 
klassen 
 
Engelsk 
ved Louise 
(lærer) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Emil 2 kommer hen og ser hvad de laver. Jeg spørger til hans opgave 
og han fortæller. Han forklarer at han skal stille de andre spørgsmål om 
sjælen, hvor den sidder osv. 
 
Jeg spørger Emil om han også hører dødsmetal og han svarer ”nej, det 
er kun de to her ”og griner.  
 
De spiller et teaterstykker (nogen har fået den ekstraopgave) og Lisbeth 
kommenterer på oplæseren: læs højere”. Børnen sidder meget stille og 
lytter/observerer. 
 
Efter stykket er færdigt klapper halvdelen af klassen. Mike og Emil 
klapper eksempelvis ikke. 
 
Lisbeth kommenterer positivt. 
 
Annette kommenterer at Mike prøver på at sætte sig ved Emil. Hun 
siger ”nej, i snakker bare, sæt dig på din egen plads”. 
 
Alle børnene skal fremlægge i engelsk, noget om USA de selv har valgt 
og forberedt. De er sammen i grupper og fremlægger sammen. Tre 
piger starter (Katrine og to andre).  
 
Der er lidt uro i klassen i starten, flere går ud og ind og vi ved ikke helt 
hvad der sker. Vi opfatter, at Anders (som har tourtte diagnose og 
adskillige andre diagnoser som depression) skal til speciel undervisning 
(eller har pædagog tilkoblet) og underviseren er der ikke, så hun skal 
finde ud af noget andet, Hun siger: ”han kan ikke finde ud af at være 
her, det er alt for meget for ham, han hører ikke til her”.  
 
Hun siger også til en anden, ”nej du skal ikke med, selv om du også 
godt kunne bruge en ekstra pædagog engang imellem”. Sagde også til 
flere andre at de hellere end gerne måtte gå med Martin, som skulle 
have en speciel underviser. (Ved ikke helt hvad aftalen er her)     
 
Hun sagde meget til os, at de havde travlt, og hun ville gerne nå alle.  
 
 
 
 
 
Vi snakker lidt om sjælen, jeg stiller dem uddybende spørgsmål og de 
reflekterer lidt, men bliver hurtige pjattede.  
 
 
   
 
 
Jeg tror de respekterer at det er deres klassekammerater der er på og 
derfor er de stille. 
 
 
 
 
 
 
 
Annette virker lidt som politimand, hun irettesætter ved flere lejligheder 
de andre børn. Hun siger også efter et oplæg hvor engelsklæren Louise er 
gået ud, at de skal vente til hun kommer tilbage.  
 
 
 
 
Hun taler generelt lidt ned til flere af drengene og kommer med spydige 
kommentarer som nævnt i observationen. Tror det har en betydning for 
børnene og er med til at fastholde dem som de ”vanskelige drenge”. 
Taler til dem, som om hun hellere end gerne vil være fri for dem. Det er 
ligesom tonen, en lidt hård tone. Ellers smiler hun rigtig meget og griner 
med børnene.  
 
 
 
 
 
 
Det betød at hun skyndte på de sidste børn og de fik ikke lov til at holde 
deres oplæg stille og rolig. Hun var lige ovre ved den næste og spørge 
hvor lang den var inden han startede, for at sikre sig at den ikke var alt 
for lang.  
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10.20 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10.40 
 
 
 
 
11.00 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Emil 
 
 
 
 
 
 
 
 
Martin/And
ers 
 
 
 
 
 
Katrine 
 
 
 
Emil 
 
 
I klassen 
 
 
 
 
Frokostpau
sen 
 
 
 
 
De havde ikke pause i over en time, mens de sad og hørte på oplæg fra 
deres kammerater. 
 
 
 
 
 
I forhold til den opgave de skulle løse mens oplægget blev holdt, 
spørger Emil om hvad vi skal og Louise svarer: ”Hvis du havde hørt 
efter ville du vide det” 
 
 
 
 
 
 
Læreren går lidt, der storsnakkes rundt omkring, mange sidder dog 
stadig og svarer på opgaven i forhold til oplægget. Lisbeth er ude for at 
finde ud af hvor Martin skal hen og Anders. Martin skal til Lisbeth i 
billedkundskabslokalet og Louise siger inden han går at hun tjekker 
med Lisbeth om han har været der senere.  
 
 
Katrine spørger Louise om noget med papiret og Louise svarer ”gør det 
nu ikke til noget problem Katrine” 
 
 
Louise til Emil: ”Du sumper helt hen Emil, har du glemt din hjerne 
derhjemme? Alle griner.  
 
Annette og sidekammeraten skubber lidt til hinanden, det samme gør 
William og Sandy, læren tysser, der er generelt lidt uro. Jeppe skal 
fremlægge og gør sit meget tekniske oplæg lidt sjovt, med sjove navne. 
 
 
Vi holder 20 min spisepause og går efterfølgende ned i klassen for at 
snakke med dem. Pigerne og Mike og en anden dreng sjipper og 
spørger om vi ikke vil være med, de får Lene og mig overtalt og vi går 
med ud og de lærer os hvordan man gør. Anna bliver inde og snakker 
med de piger og drenge der er inde og Laust tager med Mike, Emil og 
 
Dette betød blandt andet, at mange sad og gabte, var uopmærksomme, 
men stadig svarede de fleste på spørgsmålene. Emil og Mike sad næsten 
demonstrativt og kiggede ud af vinduet og så ”ikke lyttende” ud. (Sidder 
de mon fast i denne position?)  
 
 
 
Hun tager for givet at han ikke hører efter, hun lægger op til at det er hun 
vant til. På et senere tidspunkt (dette har jeg ikke skrevet) spørger 
hun(læren) os hvad vi laver og vi svarer hende, at vi undersøger læring i 
skolen, her svarer hun, at ”ja, i kan jo se, at der er stor forskel på dem, 
der er to forskellige slags elever”, ”dem der hører efter og dem der er 
stået af” (hun siger noget i den stil). Emil hører dette og spørger hvem 
han hører til, hun svarer at han i dag hørte til i den gruppe der ikke hører 
efter, siger det på en ”det ved du vist godt selv” måde. 
 
Det virker som om de er meget åbne omkring, at nogen har problemer 
med at læse osv. også selv om vedkommende er der. 
 
 
 
 
 
Katrine er lidt perfektionistisk og vil gerne gøre det rigtige, men bliver 
lidt spidset af.  
 
 
Igen den lidt hårde tone overfor de ”hårde” drenge.  
 
 
Han ved godt hvordan man får de andre til grine, han er klog og måske 
lidt klassens klovn, det hænger ikke helt sammen, da han virker ret 
intellektuel (i er nogle værre fundamentalister udbryder han da de 
snakker om sjælen). Han kender koderne, samtidig tør han godt være lidt 
anderledes, måske føler han sig lidt bedrevidende i forhold til de andre.  
 
Der sker en helt masse i frikvarteret og jeg har desværre ikke skrevet det 
ned som en konkret observation. Jeg husker dog nogle episoder og 
kommentarer jeg vil kommentere på. Da vi kommer ind fra sjipningen 
snakker vi med børnene om hvad drengene mon gør ved Laust. De taler 
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12.00 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
12.40 
 
 
 
 
 
 
12.45 
 
 
 
 
 
12.47 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
I 
biologilokal
et 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Emil 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Martin hjem til Martin.   
 
 
 
 
 
 
Børnene skal primært lære at så spirer og sekundært at plante løg. 
Lisbeth fortæller om opgaven, hvad de skal gøre, hvordan de skal gøre 
det. Emil rækker hånden op, men Lisbeth spørger ham ikke. Nogle 
børn kommenterer og siger noget uden at række hånden op og får svar. 
Efter 10 min spørger hun Emil, og han siger at han gerne vil plante et 
løg, hun svarer ”nå, så du vil gerne plante et løg” .  Lige inden hun 
spurgte ham rakte en anden hånden op og hun spurgte ham lige inden 
hun tog Emil. 
 
Mens Lisbeth forklarer kommer der en fyr og henter Mike, det virker 
ikke som om han vidste han skulle hentes. Jeg spørger Rasmus hvorfor 
han blev hentet og Rasmus siger at han ved det ikke, men det er vist 
noget med hans humør. 
 
 
List efter overhører jeg ham sige til et andet barn, at han gerne vil være 
gartner. Han ville være tandlæge, men det har han ikke gode nok 
karakter til.   
 
 
 
 
Efter et stykke tid spørger Emil Lisbeth om han skulle ha puttet det 
hvide i, for det har han glemt og Lisbeth sender ham et blik. 
 
 
 
 
Jeg komme til at sidde at snakke med Emil. Jeg spørger ham om han 
altid har gået på skole her. Han svarer at det har han ikke. Han fortæller 
at han har skiftet skole 5 gange i alt og boet 5 år på Bornholm. Han 
siger: ”Der skal ingenting til før de smider en ud” jeg spørger ham 
hvilken klasse han bedst kan lide. Han svarer, nok denne.  
 
meget åbent og griner og siger at lige netop de drenge ingen hjerne har. 
Vi griner meget sammen med børnene af at Laust er taget med drengene. 
Pigerne siger han Laust ligner Justin Timberlake og Martin siger på et 
tidspunkt at Laust og jeg har et hemmeligt ægteskab. De er ved at komme 
i kærestealderen og har fokus på at vi er drenge og piger der kommer 
sammen.       
 
Børnene sidder forholdsvis stille og alle virker ret optagede af opgaven. 
De spørger ind for at få de helt rigtige informationer. Men Lisbeth 
overser, med vilje tror jeg Emil, da hun sikkert ikke tror han har noget 
væsentligt at sige (skolekode: mens læren forklarer opgaven skal børnene 
ikke spørge, først bagefter kan de spørge) Hendes svar er lidt sarkastisk 
og jeg tolker at hun måske ikke rigtig seriøs tror på at han vil plante det 
løg. 
 
 
Vi får senere at vide at han skulle til psykolog 
 
 
 
 
 
Måske vil han virkelig gerne være gartner, måske ikke. Han forsøger at 
blive taget seriøs. Han henvender sig flere gange til Lisbeth og vil have at 
hun skal se hvad han har lavet, hun hører ham ikke. Han søger hendes 
anerkendelse og svarer også på hendes spørgsmål højt til klassen 
omkring hvordan planterne får luft. 
 
 
Jeg tolker hendes blik som et ”bare ærgerligt” blik.  Generelt under 
seancen må nogle gå når de er færdige og andre må ikke. Lisbeth 
kommenterer blandt andet på Emil, ”ja du skal ikke gå”. 
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13.00 
 
 
 
 
 
 
13.30 
Lisbeth Alle børnene er gået og vi spørger Lisbeth til hvem vi skal vælge i 
forhold til kameraet. Vi vil gerne have Emil, men det synes hun er en 
dårlig ide og efter vi har diskuteret det lidt tid, siger hun, at hvis vi vil 
have en af de ”skæve” skal vi vælge Martin. Hun tror ikke på at vi vil 
få noget ud af Emil 
 
 
Da vi fortæller børnene hvem vi har valgt, siger den ene pige, at hun 
gerne vil være fri. Martin udbryder: ”mig”og ser helt glad ud.  
Hun har ingen tiltro til Emil, Martin kan overraske positivt siger hun, 
men Emil er der ikke rigtig noget at gøre med. Hun siger ved flere 
lejligheder, at han kan gøre nogle rigtig slemme ting. 
 
 
 
 
Det er tydeligt, at han(Martin) ikke normalt bliver valgt til den slags 
tillidskrævende opgaver. Han bliver meget glad og ivrig. De andre er 
mere stille omkring det, men virker tilfredse med deres opgave. Lisbeth 
har tidligere udtalt sig om at jo mere ansvar de vokser hende, jo mere 
tillid har hun til dem og jo mere frihed og selvbestemmelse giver hun 
dem. Det kan måske blive lidt en ond cirkel for nogle børn, idet Lisbeth i 
forvejen ikke stoler på nogle bestemte og de får hverken hendes 
anerkendelse eller tillid og kan derfor ikke vise at hun måske godt kan 
stole på dem. Efter et stykke tid bliver det så forventet af dem at de 
bryder hendes tillid, så når hun forsøger, svigter de, fordi det forventes af 
dem. Dette ser jeg som en hindring for deres læreproces, de får ikke lov 
til at arbejde selvstændig og selvbestemmende. Også ved opgaver hvor 
man må for lade klassen, er det kun bestemte der må.  
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Tid Navn Konkrete iagttagelser (observant Lene) Vores fortolkninger Børnenes fortolkninger 
I klassen 
8.30 
 
 
 
 
 
 
Fællesrum 
8.45 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lisbeth  
 
Rasmus 
 
Emil 
 
Lisbeth 
 
Lene 
 
 
Katrine 
 
 
 
Katrine  
Pernille 
 
Lene  
 
Katrine 
 
Lene 
Katrine  
 
 
Lene 
Katrine og 
Pernille 
Pernille 
 
 
Katrine 
 
 
 
 
 
Lene  
Katrine 
Sidder ved katederet og snakker med enkelte elever. Der skal deles 
opgaver ud. ”Rasmus, dit hår sidder anderledes i dag?  
”Ja, jeg har heller ikke sat det i dag”.  
 
Står ved katederet og venter på hans tur; ”Lisbeth jeg bliver hele tiden 
sprunget over”. 
”Nåhhhh du er et forsømt barn”. 
 
Jeg sætter mig hos 2 piger fra klassen (Katrine og Pernille) der står og 
maler ved et bord i fællesrummet. Jeg spørger til opgaven som Lisbeth har 
givet dem. 
”Vi har læst en bog og så har Lisbeth givet os nogle ekstra opgaver – hun 
er ret kreativ. Vi skal lave et gammelt træ kar med vand i, hvor der hele 
tiden er bobler i”. 
 
”Hvordan ser det ud Pernille”?(Spørger til det hun har lavet) 
”Det ser fint ud” 
 
”Hvad syntes i der er spændende ved dette”? 
 
”Jeg syntes det er spændende at lave noget anderledes, det er 
afvekslingen der gør det spændende”. 
”Er det tilfældigt at det er jer to der arbejder sammen”? 
”Altså, vi har valgt et kapitel hver især og vi ville begge to gerne have et 
kapitel inde midt i bogen. De kigger på hinanden; ”Begge dele”, siger de 
begge. 
”Er i veninder? 
 
De smiler og kigger på hinanden; ”Ja” siger de i kor. 
Hvis du har lagt mærke til det så sidder vi også ved siden af hinanden i 
klassen”. 
 
Begynder selv at snakke om et ømfindigt emne. Pernille er lige gået ud for 
at hente mere papir. 
”Jeg er flyttet til klassen i efteråret da jeg blev mobbet – der var nogen 
problemer. Men der er ingen problemer her, der er ikke noget mellem 
pigerne eller noget….drengene kan godt være sådan lidt nogen gange” 
(laver en grimasse i ansigtet).  
”Det er vel også vigtigt at føle sig godt tilpas i klassen”? 
”Ja det er en god klasse”. 
Rasmus plejer at have hanekam - Lisbeth 
lægger mærke til de enkelte elever og 
viser interesse for dem. 
Han går lidt flov ud af klassen. 
 
Lisbeth bruger ironien i hendes måde at 
være på overfor eleverne. (Lærer-elev 
forhold, socialt) 
 
 
 
 
 
 
 
 
Pigerne anerkender hinanden meget i 
deres fælles projekt. 
(Elev-elev forhold, socialt) 
 
 
(Elev-elev forhold, socialt) 
Pigerne er meget motiverede og 
engagerede i opgaven. 
 
 
(Grupperinger/fællesskab) 
 
 
 
 
 
 
(Fællesskab, grupperinger, 
marganalisering) 
Katrine føler sig tryg og fri til at være 
åben med disse ting. Snakker selv meget 
ubesværet om det. 
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Lene 
Katrine 
 
Pernille 
 
 
 
 
Katrine 
Pernille 
Katrine 
Pernille 
Katrine 
Pernille 
 
Lene 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lene 
Katrine 
 
 
 
 
 
Lene 
 
Katrine 
 
Pernille 
”Har I snakket om mobning og drillerier i klassen”? 
”Jeg ved ikke om de har snakket om det i klassen før, men der har jo ikke 
været nogen problemer her….”. 
”Jeg er også først startet her i sommerferien” 
 
Selvom jeg spørger indimellem så har pigerne ubesværet samtale om 
andre ting indimellem. Blandt andet fortæller Pernille om familiens planer 
om at tage til Frankrig til sommer. 
Pigerne blander selv deres farver; ”Den får ikke den rigtige farve”. 
 ”Hvilken farve vil du gerne have”? 
”Hvilken farve vil dú gerne have”? 
”Nu har du jo lavet den grøn” 
”Ja jeg ved det, men jeg gider ikke lave den om” 
”Okay”. 
 
”Hvorfor kan i godt lide at arbejde sammen”? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
”Hvordan er Lisbeth som lærer”? 
”Hun er både streng eller hård og så er hun blød. Ellers går hun ikke op i 
småting…altså, hvis en sidder og tegner er det okay, men ikke hvis det 
sker for tit, så hiver hun fat i det. Det tror jeg er vigtigt, ellers mister jeg 
respekten”. Hun mener heller ikke at alle har alt…altså at vi alle kan alt. 
Så hun ser på os alle forskelligt og tager udgangspunkt i det”.  
 
Pigerne blander selv vandfarverne til deres egen specielle farve. 
”Man må da sige at I ikke springer over hvor gærdet er lavest, hva”? 
”Jeg springer aldrig over hvor gærdet er lavest, det er ikke sjovt hvis man 
ikke udfordrer sig selv”. 
”Det gør jeg heller ikke” 
”Det gør drengene altid” 
 
 
Pernille samstemmer og supplerer det 
Katrine siger. 
 
 
 
 
 
Pigerne arbejder godt sammen, spørger 
hinanden, er enige og siger deres mening 
til hinanden. 
(Deltagelse) De er begge fuldt legitime 
deltager i dette fællesskab.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
(Lærer-elev forhold, fagligt) 
Lisbeth udøver situeret differentieret 
undervisning. 
 
 
 
 
(Elevernes læring) 
Pigerne motiveres og lærer ved at 
udfordre sig selv. Prøve nye ting og ikke 
springe over hvor gærdet er lavest. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Pigerne fortolker på deres eget 
samarbejde og venindeskab: 
”Vi laver lige meget. Det er noget 
andet at være sammen med 
drengene, de laver ikke så meget. Vi 
er lige gode, supplerer Pernille….vi 
kan det samme – hun er god til det 
ene og jeg er god til det andet”. 
(siger Katrine om Pernille) 
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Teater 
9.30 
Lene 
Katrine 
 
 
 
 
Lene 
 
Begge piger 
 
 
 
 
Katrine 
 
 
 
 
 
Lisbeth 
 
 
William 
 
Lisbeth 
 
Lisbeth 
”Hvad vil du så efter 9 klasse”. (Pernille er væk igen) 
”Jeg skal på gymnastik højskole på Fyn, det har min bror også været og 
min mor. Jeg havde det så dårligt i min klasse i Ballerup – det har jeg 
altid haft. Så mødte jeg en pige til gymnastik og hun gik i skole her i 
(xxxx)…og så var jeg herude og se skolen, og så…ja…”. 
 
Der sidder nogen elever ved et andet bord og jeg spørger om de også går i 
klasse med dem. 
”Nej de er fra den anden 7 klasse. De har en helt anderledes stil. I vores 
klasse er vi en blanding med plads til alle. I den anden er der ikke plads til 
alle – ikke dem der er anderledes. I vores klasse snakker alle med alle, 
alle er åbne for hinanden. Hvis man sidder alene, er det fordi man selv 
vælger det”. 
”Det er befriende – en frihed, i forhold til før” (læs: i hendes tidligere 
klasse).  
 
En af opgaverne for nogle af eleverne er, at spille et teaterstykke. 
De er ca. 7 elever, hvor en læser op og andre spiller skuespil. 
 
Lisbeth giver feedback på teaterstykket. ”god måde at vise det på – god 
måde at bruge rummet på”. ”Kommentarer”? 
”Hvorfor valgte I lige denne scene”? 
”Den var nem”, siger han og griner  
 
”Andre ting?... nej….i er trætte! 
 
Det næste vi skal er, at plante stiklinger i biologi – det tager ikke lang 
tid”.  
Katrine virker viljestærk og som en pige 
med ben i næsen. Hun ved hvad hun vil. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
(Fællesskab og sociale koder) 
Det er ikke legitimt at være forstyrende 
og demotiveret. Fællesskabet i klassen er 
trygt. Alle eleverne virker som legitime 
perifere deltager i klassen.  Man 
fornemmer en respekt overfor hinanden 
og de tør alle være sig selv og spille 
skuespil overfor hinanden. ”publikum” er 
meget interesserede. 
 
William er klassens spasmager og 
charmetrold. Han er pigernes ven og 
charmer ligeledes lærerne. 
Ingen svarer – derfor konklusionen om at 
de må være trætte. Hun er meget hurtig i 
sine antagelser. 
 
Ungerne virker urolige og Lisbeth er god 
til at fortælle eleverne hvad der venter 
dem senere på dagen. 
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Frikvarter 
9.45 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Engelsk 
10.00 
 
 
Mike 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Julie, Sara og 
Katrine 
fremlægger 
 
 
 
 
Emil og Mike 
Emil  
Mike 
 
 
William 
forelægger 
 
Louise (lærer) 
Emil 
Louise 
William 
Louise 
Sparker fodbold langt væk med et hårdt spark; ”hvad laver du mand”, 
siger han og råber det ind i hovedet på en anden dreng fra klassen (Peter). 
 
 
 
 
Alle er sammen med alle. Pigerne sjipper og drengene spiller fodbold og 
de andre er i klassen. 
Vi står i klassen og pigerne kommer ind og inviterer os ud og sjippe. Mike 
er som den eneste dreng med til at sjippe. Han siger til mig; ”Det ser altså 
ikke særlig professionelt ud når du hopper”☺ 
Drengene spørger Laust om han ikke vil spille fodbold. 
 
 
 
 
 
Under fremlæggelsen hjælper og supplerer de alle hinanden med 
udtalelserne. De står og følger med over skulderen på hinanden. 
 
 
 
 
 
Sidder og aftaler fritidsaftaler på tværs af klassen midt i engelsktimen.  
”vi får det grinern”  
”hvor vildt” 
 
 
Læreren griner af den måde han udtaler tingene på. 
 
 
Til Emil: ”hvorfor skriver du ikke ned”? 
”Det vidste jeg ikke”. 
”Nu må du ta din hjerne med i skole” 
”den lille grønært”? 
”Nej det sagde jeg ikke” 
Emil kan ikke koncentrere sig og virker rastløs – gaber. 
Louise kategoriserer ham som tilhørende den gruppe elever der ikke hører 
efter 
(Positionering) 
Mike markerer sig meget hurtigt som 
drengen der godt kan lide at kommenterer 
og blande sig i alt og alle. Han har skater 
look og taler meget sjællandsk. 
 
(Fællesskab og deltagelse) 
Vi bliver automatisk deltagere i 
fællesskabet og aktive medforskere i 
feltet ”go native”. 
Vi bliver positioneret i starten som de 
voksne, men efter vores deltagelse i legen 
er der flere derefter der kalder os piger☺ 
Enten så er Mike interesseret i pigerne 
eller også er han interesseret i pigelegen? 
 
De er meget engagerede. 
Alle er stille i klassen, de ser dog ikke ud 
til at lytte, men det viser sig dog senere at 
de har lyttet alligevel, da de skal udfylde 
en tipskupon ud fra det de har hørt til 
fremlæggelsen.  
 
(Positionering) 
Enten så kræver disse to drenge ekstra 
opmærksomhed eller også keder de sig 
bare. 
 
 
 
 
(Positionering – deltagelse i 
fællesskabet) 
Emil positionerer sig som den dumme 
elev. Louise er meget direkte og skarp. 
Enten fordi erfaringen siger hende at det 
skal man som lærer eller også er det 
vigtigt bare i denne klasse? 
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Frikvarter 
11.30-12 
 
12.00 
 
 
 
 
Biologi 
12.15 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lisbeth  
 
 
Mike 
 
 
 
 
Lisbeth 
 
 
Emil 
 
Anna 
Emil 
Vi spiser og holder en pause 
 
 
Vi går tilbage til klassen og snakker med eleverne. Det ender med at de 
alle står i en halv kreds omkring os og er meget interesserede. Vi spørger 
dem om alt muligt. Lige fra lokaler til studieture mm. 
Specielt Mike og Emil er glade for Laust og de tjatter til ham og pjatter. 
Laust har været med dem hjemme i frikvarteret. 
 
Forklarer om det at plante stiklinger. Jeppe spørger om noget, men Lisbeth 
affejer den – ”Vi skal lige holde fokus nu”. 
 
Flere børn går hele tiden ud og ind af klasserummet – enten til ekstra 
undervisning eller til psykologi som i Mikes tilfælde. 
 
 
 
Martin snakker, tjatter til sidemanden; Martin, enten er du med her eller 
også går du ud – hvad vælger du”? 
 
Deltager for første gang i dag aktivt. Han er meget interesseret i at plante 
løg og stiklinger. Siger ud i klassen; Jeg skal også være gartner”. 
”Har det været sjovt”? 
”Ja det har været okay” 
 
Alt i alt meget deltagende og aktive elever i klassen.  
 
Elevernes ydre: 
Drengene er meget forskellige udseendemæssige. 
To er klædt helt i sort og spiller heavy metal (Rasmus med hanekam og 
Kasper med langt lyst hår) 
Andre er helt karseklippede og sporty klædt – med bandana, tennissko og 
sportsbluser (Peter, Lasse, Jean). Så er der William og Jeppe med strithår. 
 
Pigerne har alle langt hår og bruger alle makeup. 
De har alle cowboybukser på med smarte bælter (moderigtigt). De har 
enten converse eller andre sneakers på. 
 
Alle slanke og smarte. 
 
 
 
 
Dét at vi er på samme niveau som dem 
gør at vi kan være mere deltagende i 
forskningen. 
 
 
 
 
 
 
(Positionering) 
Mike er ikke med på samme måde i 
fællesskabet som de andre. Går glip af 
nogle fælles ting. 
 
(Lærer-elev forhold) 
Lisbeth er konsekvent og lige på. 
 
Dette er et praktisk fag. Emil viser 
interesse og engagement. 
 
 
 
 
 
 
Er vel en meget almindelig klasse rent 
beklædningsmæssigt – men slet ikke 
overdrevent som jeg egentlig havde 
regnet med 
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Tid 
 
8.15 i 
klassen 
 
 
8.30 i 
klassen 
 
 
8.35 i 
klassen 
 
 
 
 
8.40 i 
klassen 
 
 
 
 
8.42 i 
klassen 
 
 
 
8.44 i 
klassen 
 
 
 
8.45-
50 i 
klassen 
 
 
 
 
 
8.59 i 
Navn 
 
Ruc’erne 
 
 
 
Hele klassen 
 
 
 
Emil og 
Lisbeth 
 
 
 
 
3 piger 
 
 
 
 
 
10 elever 
 
 
 
 
Emil og 
andre 
 
 
 
Emil og mig 
 
 
 
 
 
 
 
Mike 
Konkret iagttagelse (observant Laust) 
 
-Vi præsenterer os enkeltvis for klassen. Da jeg (Laust) fortæller, at jeg har 
gået på en Rudolf Steiner skole i 12 år, smiler Rasmus, og da jeg spørger 
ud i klassen om der er nogen der kender til Steinerskoler, nikker han. 
 
- Dansktimen begynder og 13 elever bliver umiddelbart i klassen, mens 
andre går ud. Der skal laves opgave.  Og børnene går i gang med deres 
respektive projekter. 
 
- Børnene er begyndt at bryde op og i gang med deres opgave. Emil går op 
til katederet og taler til Lisbeth (Læreren). Hun svarer ham: ”Du er bare et 
forsømt barn” og han svarer: ”Ja”. Han bliver oppe ved katederet et par 
minutter og de taler lidt sammen. 
 
 
- En lille gruppering på 3 piger er gået i gang med deres opgave. En af 
pigerne siger til de andre: ”skal vi ikke sætte os ud til et større bord?” Den 
ene gør derefter ud alene, mens de andre arbejder videre i klassen. 
 
 
 
- De resterende elever der er tilbage i klassen (10 stk.) taler sammen på 
kryds og tværs om Anna Pihl efter at Emil har tiltalt mig med, at han synes 
jeg ligner Martin fra serien. (Klasselæren er lige gået ud) 
 
 
- Den frie snak fortsætter med Emil som den styrende. Emil fortæller 
historier, men ikke alle tror på hans fantastiske historie om at han har slugt 
en snegl da han skulle drikke en bong. Han læser ikke i sin bog mere  
 
 
- Emil klasker mig på låret & spørger om jeg skal være med i frikvarteret. 
Jeg spørger: ”med til at lave ballade?” og han svarer: ”Ja”. 
- Lisbeth vender tilbage til klasselokalet og Emil begynder straks at se ud 
som om han laver noget eller han begynder faktisk at lave noget ved at 
læse i sin bog og skrive noget ned. 
- Han er færdig med sin opgave og han vender sig til læren 
 
 
- Mike begynder at side og puste sæbebobler ud i klassen. Ida har lige 
Fortolkning af iagttagelse 
 
> Han har tydeligvis hørt noget om disse mærkelige 
mennesker, der går på sådanne skoler. 
 
 
> Børnene ved tydeligvis godt hvad de skal gå i 
gang med eller de fleste i hvert fald. 
Nogle opgave skal laves udenfor klasselokalet. 
 
> Elev-lærer kommunikation. Der sker en 
positionering mellem eleven og læreren, der skildre 
eleven som usikker på egen kunnen, men efter 
nøjere iagttagelser, er han vist foran med sin opgave 
og får derfor noget mere at lave. 
 
> Elev-elev kommunikation.  Der opstår en 
’gruppekonflikt’, men den bliver hurtigt løst, da 
børnene bare splitter sig op. Jeg tror heller ikke de 
arbejdede med samme opgave, men den ene pige 
ville sikkert gerne side sammen med de andre. 
 
> Når læreren er gået ud, starter den frie snak. Det 
virker som en autoritetstro klasse, der har tjek på 
magtforholdet i klassen. Fællesskab. Det er første 
interaktion mellem Emil og mig. 
 
> Sociale koder 
 
 
 
 
> Han søger kontakt, er mit første indtryk.  
 
 
 
 
> Han har kun brugt 2-3 minutter (max) på at lave 
noget. Det kan vist kun være overfladisk. 
 
> Han keder sig måske eller er det fordi at det er for 
Børnenes fortolkning 
 178
klassen 
 
 
 
9.02 i 
klassen 
 
9.08-
9.10 i 
klassen 
 
 
 
 
9.12 i 
klassen 
 
9.14 i 
klassen 
 
9.27 i 
biologi 
lokalet 
 
 
 
9.30 i 
biologi 
lokalet 
 
9.45 – 
10.00 i 
frikva’ 
 
 
9.55 i 
klassen 
 
 
10.00 i 
klassen 
 
 
 
 
Mike 
 
 
Mike og 
Lisbeth 
 
 
 
 
 
Lisbeth 
 
Mike og Ida 
 
 
 
7 børn 
 
 
 
 
 
Hele klassen 
 
 
 
 
 
 
 
 
Emil 
 
 
 
Emil 
 
spurgt ham om noget, men han reagerede overhovedet ikke på hendes 
tiltale. 
 
 
- Anna (fra RUC) tager sin taske op & Mike kigger op & hen på hende. 
Hun finder et æble frem & begynder at spise. Han kigger stadig på hende. 
 
- Lisbeth tiltaler Mike fra katederet & spørger om han overhovedet får 
lavet noget? Han svarer: ”Ja”. Hun spørger efterfølgende om hun må se det 
han har lavet og dertil svarer han, at det må hun godt. Han kommer op til 
hendes bord og de taler sammen. Hun siger at han har sprunget noget over, 
som han skulle læse og hun spørger om ”hvorfor” han har gjort det og ”om 
det var for svært”, at det var det ikke. De går tilbage til deres arbejde. 
 
- Lisbeth går ud igen. 
 
- Mike slår Ida i hovedet med en blyant. Hun reagerer ved at vende sig 
mod ham og de taler sammen. 
 
 
- 7 udvalgte børn øver et skuespil. Anna (RUC) og mig (Laust) kommer 
ind i lokalet og de begynder at grine genert, men tager så igen fat på at øve 
videre 
- De kan deres replikker 
 
 
- Den resterende del af klassen kommer ind i lokalet for at se stykket. Folk 
sidder ganske stille. 
 
 
- I første frikvarter spilles der bold og leges i skolegården. Børnene spørger 
os alle om vi ikke vil være med. Vi joiner deres spil og lege. Jeg spiller 
bold med drengene og Pigerne (Lene, Anna og Berit) sjipper med klassens 
piger og enkelte drenge. 
 
- Emil sælger et stykke mad (en borritos eller lignende) til en 
klassekammerat for 10,-. Men den pågældende elev skylder ham 
tilsyneladende stadig 10.- for en tidligere lejlighed. 
 
- Emil spørger om jeg er forelsket i de andre 3 voksne, men jeg svarer 
”nej”. Han klapper mig på skulderen idet han spørger. 
svært? Ved hans ignorering af Ida, tolker jeg, at han 
har nok i sig selv.  
 
 
> For første gang virker han interesseret i noget. 
Måske søger han alligevel kommunikation. 
 
> Elev-lærer kommunikation. Han virker ikke lige 
så interesseret som de andre børn, når han står ved 
katederet. Virker nærmest som om, han ville være 
fri. Han virker ikke særlig deltagende 
 
 
 
> Klassen bliver igen alene og fri af autoriteten. 
 
> Elev-elev kommunikation. Ida forstår tydeligvis 
hans kommunikationsform og hun bliver ikke sur. 
 
 
> En herlig gruppedynamik ser ud til at være opstået 
og de gør da lidt ud af det. Dvs. sætter sig ind i 
rollerne. Emil komplimenterer fx med flere 
lydeffekter. De hygger sig, men kan stadig beholde 
den seriøse tone 
 
> Der lader til at være en fin respekt for hinanden i 
klassen. Fællesskab. 
 
 
> Der tales og kigges meget efter os voksne. Det 
lader til, at samspillet i klassen er rimelig 
mangfoldigt og alle leger stort set med. Selv Mike er 
med til at sjippe. 
 
> Er han klassens madpusher? 
 
 
 
> Det lader til, at han søger kontakt og at denne 
kontakt hjælpes på vej ved at klappe eller berører 
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10.05 
til 
10.23 i 
klassen 
 
10.20 i 
klassen 
 
 
10.27 i 
klassen 
 
10.31 i 
klassen 
 
10.32 
til 
1037 
 
 
 
 
 
 
 
 
10.42 
 
10.45 
 
 
10.46 
 
 
10.50 i 
klassen 
 
 
10.55 
 
 
3 piger 
 
 
 
 
Mike 
 
 
 
Emil 
 
 
Mike og 
Emil 
 
William og 
Mike og 
Emil 
 
 
 
 
 
 
 
 
Dreng 
 
Anders 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Læren 
 
 
- Engelsktimen er startet og der skal holdes en masse oplæg. 3 piger starter 
med at holde et oplæg om New Orleans. De hjælper hinanden fint og taler 
faktisk rimelig godt engelsk. Efterfølgende skal alle de andre elver 
gennemføre en quiz om emnet. 
 
- Mike sidder og larmer med en saks ved at slå den ned i bordet. Ingen 
reagerer på det. 
 
 
- Emil spørger om jeg vil med ud på lørdag. Mike og Emil skal ud i byen 
på Frederiksberg. 
 
- Mike er midt i timen smuttet over til Emil, men bliver af Engelsklæren 
bedt om at gå tilbage på sin faste plads.  
 
- Der er nu kommet en ny dreng op og holde oplæg. Det er William. Der er 
lidt mere uro i klassen denne gang. Quizspørgsmålene bliver efterfølgende 
læst op af læreren. Mike ligger bare bed på sit bord og Emil hører 
tilsyneladende ikke efter. Børnene har ikke denne gang fået uddelt et 
quizskema med tre mulige svar på, men skal selv skrive ned. Emil bliver 
bedt om at være med. Han svarer, at han ”ikke vidste han skulle være 
med”. Han er derefter med fra spørgsmål 4 og svarer begge rigtigt. I hvert 
fald ifølge ham selv. 
- Emil spørger mig om han er med i ”min rapport”. Jeg svarer ham ”Om” 
mens jeg smiler til ham. Han vender sig væk. 
 
- Et nyt oplæg starter. Kun Mike følger ikke med denne gang 
 
- Anders, der tidligere er gået ud, kommer ind og henter en fodbold og går 
ud igen. 
 
- Flere elever hører ikke efter mere, men der er også mange svære ord i 
blandt oplægget.  
 
- Uroen breder sig i klassen. Det ser ud som om, at kun 4-5 elever følger 
med i quizzen ved at tage noter eller krydse af. Andre lytter og nogle lytter 
ikke efter. 
 
- Læren siger, at der også var mange svære ord. 
den person han vil i kontakt med. 
 
> De fleste andre elever har hørt efter og 
spørgsmålene besvares rimelig fornuftigt efter 
tipsmetoden med 1 x eller 2. 
 
 
> Han keder sig, men det er også rimelig langt og 
flere andre elever er begyndt at være lidt urolige og 
de hører ikke rigtig efter mere. 
 
> Han bliver ved med at søge kontakt. Ser han op til 
mig fordi jeg er ældre eller synes han jeg er sej? 
 
> Det lader til at de er venner 
 
 
> Der ser ud som om børnene er lidt mere trætte nu 
og flere begynder at side om hænge lidt og lytter 
måske ikke så aktivt med mere. 
 
> Læringsteknikken rammer ikke alle denne gang 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
> Nu begynder læringsformen (metoden) at presse 
mange elever. 
 
 
 
 
 
> Hun anerkender børnenes uro. 
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11.00 
til 
11.10 
 
11.15 
 
 
11.22 
 
 
 
 
11.30-
12 
 
i spise 
frikva’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Klassen 
 
 
Klassen 
 
 
 
 
Klassen som 
helhed 
 
Mike, Emil, 
Martin og 
Peter 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Et nyt oplæg af Phillip og Peter begynder. Der er blandet uro i klassen. 
 
 
 
- Mens spørgsmålene bliver læst op, falder klassen næsten helt sammen, og 
de sidder næsten alle og hænger nu. 
 
- Børnene siger til læren, at de er trætte og sultne, men læren siger, at vi 
lige tager et oplæg mere. Der udbryder endnu mere uro og en del brok, 
men hun siger at Kristians oplæg kun tager 5 minutter. Læren giver sig dog 
og børnene får spisefrikvarter. 
 
- I det store frikvarter sker der enkelte grupperinger. De fleste i klassen 
kommer fint ud af det med hinanden, mens nogle laver ballade. Emil og 
Mike er de styrende, mens Martin og Peter kun går med ind imellem. 
- Jeg bliver lokket med de fire drenge ud fra skolens område og hen til 
Martins hjem. De siger, at han har en kæmpe trampolin og at vi skal hoppe 
på den. Emil vil vise hvordan man laver en baglæns saltomortale på 
trampolinen. Lige så snart vi er kommet uden for skolens område, tænder 
Emil en smøg. 
Da vi ankommer til Martins hus, opdager drengene, at Martins storebror er 
hjemme og spise sammen med to andre kammerater. Det gør drengene 
mere nervøse. Martin går uden problemer ind i huset for at spise frokost, 
men de andre tør ikke gå med pga. de store drenge. De tør heller ikke gå 
om i baghaven hvor trampolinen står, men de har trods alt den opfattelse, 
at de nok ikke vil gøre noget, når jeg er med. Efter nogle nervøse minutter 
nærmer vi os baghaven hvor trampolinen står. Emil og Mike nærmer sig 
trampolinen, men opdager nogle af de store i vinduet og flygter tilbage til 
hjørnet af huset. De skubber lidt til mig (Mike og Emil. Peter er bare med) 
for at få mig til at gå forrest, men jeg siger, at jeg dækker dem fra hjørnet 
(jeg vil ikke blandes ind i noget, men bare iagttage). Emil tager sin mad 
frem og spiser den. Han smider papiret i en busk. De tæller derefter til tre 
og løber over mod trampolinen, og skal lige til at tage skoene af, da de der 
en reaktion fra vinduet. En af de store har set dem og rejst sig. De drøner 
væk fra trampolinen og ud i forhaven mens de råber at jeg skal skynde 
mig, jeg går lige så stille om efter dem. De er allerede løbet ud på vejen. 
Jeg ser Martin komme ud af huset og en af de store. Han ser mig og går 
derefter ind igen. Emil, Mike og Peter er løbet lidt op af vejen og jeg går 
efter dem. De spørger mig om der kom nogen ud og hvorfor jeg ikke 
flygtede. Jeg svarer, at der kom en ud, men jeg vidste ikke hvem det var.  
 
> Jeg synes der er mange oplæg i træk. Man burde 
måske tage lidt færre og så lave noget andet 
imellem. 
 
> De er alle trætte nu 
 
 
 
 
 
 
 
> Det er svært at sige om Emil eller Mike er den 
styrende. Gruppedannelse 
 
 
 
 
> Smøger har en helt bestemt signalværdi. 
 
> De har respekt for nogle af de store og omtaler 
nogle af dem som bulldogs eller noget i den stil. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
> De siger hele tiden. ”kom så Laust”, som om jeg 
skal gå forrest eller som om, at de prøver at lokke 
mig til at gøre noget de godt ved er forkert. 
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11.50 i 
klassen 
 
12.05 
på vej 
til 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
William 
 
 
Mike og 
Emil 
 
- Nu får de ideen, at vi skal hen til en anden trampolin, en med net udenom 
Den befinder sig i en af de andre klassekammeraters have (kan ikke husk 
pigens navn). Da vi nærmer os haven, påpeger Mike, at det ser ud som om 
hendes forældre er hjemme. Emil siger, at det tror han nu ikke, men Mike 
fastholder, og påpeger, at han kan se forældrenes bil holde udenfor huset. 
Vi er nu helt henne ved huset og jeg kan godt se, at her er nogle hjemme 
eftersom flere vinduer er åbne og der holder to biler parkeret. Emil sniger 
sig hen mod døren og ringer eller banker på. De løber derefter ud af 
indkørslen og hen foran næste nabo alt imens de dukker sig. De siger til 
mig, at jeg også skal dukke mig, men det gør jeg ikke. Til gengæld er jeg 
gået lidt længere væk fra huset. De står alle tre bukkede, men kan alligevel 
ikke lade være med at kigge ud for at se om de er blevet opdaget. 
Problemet er, at skolen ligger i den retning der gør, at vi må gå forbi huset 
på tilbagevejen. Da de ser at der står nogle i vinduet og kigger ud, og 
finder ud af, at de er blevet set, træder de frem og begynder at gå hen mod 
skolen. Jeg følger efter og iagttager, at der står 3 inde i stuen og kigger ud 
gennem vinduet. 
På tilbagevejen siger de, at jeg aldrig lærer at være ninja fordi jeg ikke 
dukkede mig og at det var min skyld de blev afsløret. De siger at jeg må 
består en anden prøve. Jeg sier at det ikke var min skyld. 
Da vi er tæt på skolen, ser vi Martin komme ovre fra hans hus på sin cykel, 
og de tre store er også på vej tilbage til skolen. Mike og Emil siger, at jeg 
har  sagt at jeg vil smadre Martin fordi vi ikke måtte hoppe i trampolin, og 
de siger at nu må jeg vise hvordan man gør. Jeg siger, at så skal de også 
tage de tre store. Da vi ankommer til skolens område går vi ned mod 
skolegården. De tre store overholder os og jeg ser at de i hvert fald 
forsøger at se rigtig seje ud, med den hårde mine på. Emil kommer i tanke 
om, at den ene skylder ham en 20’er, men han må gå med forurettet sag. 
Efter at de store er gået han mod deres klasse og ude at syne, siger Mike og 
Emil, at nu må jeg gå til angreb på Martin fordi han snyd os. Jeg siger, at 
de ikke tog de store og derfor vil jeg heller ikke tage ham, men de prøver at 
skubbe mig tættere på ham, jeg står imod. Vi kommer ind i klassen, hvor 
de fleste sidder og snakker. Jeg forsøger at komme i dialog med min RUC 
gruppe og lidt væk fra drengene, men det er svært. 
 
- William påpeger at de er dårligt selskab og at jeg hellere skulle komme 
over til ham.  
 
- Vi skal nu alle op i biologilokalet. Mike og Emil siger at jeg skal følges 
med dem. De går ud til deres skabe og henter deres biologibog frem. Mike 
siger, at nu skal han vise mig hvordan man åbner et skab. Han åbner det 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
> De ved hvad ballade er 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
> De har accepteret mig som en del af deres gruppe 
og vist hvad man gør i deres gruppering. 
 
> William ved godt hvad en skidt knægt er. Han er 
godt klar over, at de er nogle ballademagere. 
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biologi 
 
 
 
12.25 i 
biologi 
 
12.30 i 
biologi 
 
 
12.33 i 
biologi 
 
12.40 
 
 
12.53 i 
biologi 
 
12.55 
 
13.05 i 
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13.17 
 
 
 
13.18 
 
 
 
 
13.22 
 
13.30 
 
 
 
 
 
 
Martin 
 
 
Klassen 
 
 
 
William 
 
 
Emil 
 
 
 
 
 
 
 
Klassen 
 
 
 
 
Emil og 
Mike 
 
 
Klassen 
 
 
 
 
Lisbeth 
 
Emil 
 
 
kodede skab og tager sin indbundne biologibog frem. Vi begynder at gå op 
mod biologiklasselokalet. På vejen møder vi flere andre elver, der er på vej 
tilbage fordi de har glemt at tage deres biologibog med. 
 
- Lisbeth spørger Martin om han vil være med i klassen eller om han vil gå 
og han svarer, at han gerne vil være der. 
 
- Lisbeth forklare hvad eleverne skal gøre, dvs. plante en plante i en 
urtepotte osv., og de går i gang. Alle strømmer til lærebordet da hun er 
færdig med at snakke og siger at de må gå i gang. 
 
- William sidder som den sidste tilbage uden at lave andet, end at lege med 
en snor eller bælte han har.  
 
- Emil kalder mig for Ernst. (Han har tidligere kaldt mig for Lars, Klaus og 
Laust) 
 
- Biologitimen er ved at være splittet op. Nogle af eleverne er gået tilbage 
til klassen, mens andre stadig sidder tilbage. 
 
- Alle bliver nu bedt om at gå tilbage til klassen. 
 
- Mere elevundervisning i klassen. Eleverne skal nu høre på fortsættelsen 
af den historie de har læst. Fortsættelsen er skrevet af to af eleverne.  
- De to elever bliver udfordret af de andre elever vedrørende deres 
afslutning af historien, og de forklarer deres valg af slutning, scene osv. 
 
- De to interesserer sig ikke længere for det de andre siger. Deres øjne 
følger ikke dem der taler og Emil stiger ud af vinduet.  
 
 
- Der bliver spurgt hvor sjælen sidder (en dreng) har haft til opgave at 
skulle tegne korpus og sjælen. Sjælen sidder i hjertet svarer en. I hele 
kroppen siger flere. Jeppe påpeger, at ”hvem siger at der overhovedet er en 
sjæl?” 
 
- Lisbeth bruger tavlen for første gang i dag. 
 
- Emil kaster en note til Mike og de griner af hinanden. Mike giver den 
videre til Peter. 
- Emil fortæller mig, at han har skrevet en besked til Mike, hvor de siger at 
 
 
 
 
> Han var lidt fraværende 
 
 
> Man kunne måske have valgt en anden metode, 
hvor der var materialer på flere borde. Nu virker det 
bare en lille smule kaotisk. 
 
> Han gider tydeligvis ikke al den tumult omkring 
lærebordet. Han udviser stor tålmodighed her. 
 
> Har han svært ved navne?  
 
 
 
 
 
 
 
> Fantasien bliver sat på prøve.  
> Eleverne udviser stor fantasi 
 
 
 
> Det er sidst på dagen og de kan ikke mere. De vil 
sikkert gerne hjem eller bare videre i teksten som 
man siger. 
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de skal hjem til mig efter skole. Emil spørger mig hvor jeg bor og jeg 
svarer Rødovre. 
- Da eleverne har fået fri, henvender Emil sig til mig diskret og siger at jeg 
skal skrive mit tlf. nr. på hans mobil som han holder i lav højde hen imod 
mig så ingen rigtig kan se det. Han tilføjer ” hvis jeg nu skulle med på 
lørdag”. Jeg siger ”Eeejjj” og han går ud. 
 
 
 
 
 
 
 
> Der sætter jeg alligevel grænsen 
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Bilag 8 
 
Videobånd omkring tematimen vedlagt. Det anvendte videokamera var placeret, så det skulle opfange lyden fra diskussionerne i tematimen 
og ikke elevernes optræden i klassen. 
 
Bilag 9 
 
CD med de 4 interviewedes billeder scannet ind og vedlagt.
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